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Из вопросов теории отбора грамматического минимума (в 
дальнейшем ГМ) наиболее подробно разработаны критерии отбо­
ра, по которым имеется целый ряд специальных исследований и 
отдельных статей. Однако нельзя считать, что вопрос о крите­
риях отбора исчерпан и не требует дальнейшего изучения. Зна­
комство с работами, посвященными критериям отбора, показыва­
ет, что в них, во-первых, критерии не обоснованы в единой 
логике (с позиций лингвистики, психологии и методики); во-
вторых, нет строгой и четкой классификации; в-третьих, не 
установлена иерархия критериев и их взаимодействие в проце­
дуре отбора. Для проведения отбора П1-а предлагаются самые 
разные критерии. В качестве основного критерия отбора грам­
матического материала рассматривается частотность граммати­
ческих явлений в речи. Данный критерий был первоначально 
предложен для отбора лексики, в настоящее время он широко 
применяется также при отборе учебного грамматического мате­
риала. В современной методике критерий частотности (частоты 
встречаемых языковых единиц) дополняется критерием рангового 
коэффициента или распределения - показателя текстов, в кото­
рых встречается анализируемое явление. Частотность и ранго­
вый коэффициент определяются на основе статистического ана­
лиза источников отбора. 
Применение критериев частотности и рангового коэффициен­
та возможно за счет внутренних свойств языковой системы(раз­
ной употребительности ее единиц в речи). Поэтому эти крите­
рии можно назвать лингвистическими. Они дают возможность 
внести существенные и объективно оправданные коррективы в 
практическую интуицию даже при отборе наиболее частотных и 
общеупотребительных грамматических форм и конструкций для 
начального обучения языку. Нельзя не согласиться с тем, что 
по сравнению с остальными критериями отбора грамматических 
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единиц статистические критерии являются наиболее объективны­
ми. 
Эти соображения заставляют нас частотность и ранговый 
коэффициент рассматривать в качестве исходных критериев от­
бора ГМ-а для начальных классов эстонской школы. 
Критерии образцовости, исключения синонимов, стилисти­
ческой ограниченности, сочетаемости, элементарности являются 
также лингвистическими, так как и они основываются на внут­
ренних свойствах языка как системы. 
Так, под образцовостью языковой единицы подразумевается 
ее продуктивность, способность служить образцом (эталоном) 
для образований по аналогии. При отборе грамматического ма­
териала она (образцовость) выявляется путем анализа словаря-
-минимума соответствующего этапа обучения, степенью обобщен­
ности словаря данной грамматической формой иди конструкцией. 
Применение критерия образцовости содействует,с одной сторо­
ны, разгрузке ГМ-а, с другой, сокращению самого лексического 
материала. Так, например, статистический анализ текстов дет­
ской художественной литературы показал, что к группе наибо­
лее частотных синтаксических конструкций относится структур­
ная основа, выраженная именем в именительном падеже и крат­
ким прилагательным (Она рада - формула И + П
к р а т к <). Анализ 
возможностей наполнения данной конструкции лексикой, предла­
гаемой для изучения на начальном этапе,выявил нецелесообраз­
ность включения этой конструкции в ГМ начальных классов, так 
как лексический минимум начального этапа содержит только три 
кратких прилагательных. Другой пример касается возможности 
разгрузки лексического минимума. Программа для II-III-x клас­
сов эстонской школы предусматривает изучение конструкций И + 
+ (в, на + С") (Мальчик сидит в классе. Папа работает на за­
воде), Г + (в, на + С в) (Март идет в школу. Положи вазу на 
стол.) лексическим путем, т.е. без грамматических обобщений 
и правил. Однако, как известно, такое изучение грамматиче­
ских форм, охватывающих широкий круг лексических единиц, яв­
ляется ненаучным (в лингвистическом отношении) и нерацио­
нальным (в психологическом и методическом отношениях). 
Поэтому мы считаем, что указанные конструкции должны 
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быть включены в ГН для начального этапа. Это способствует 
уменьшению объема лексического материала, необходимого для 
усвоения на данном этапе. Еще в большей степени критерий об­
разцовости влияет на отбор морфологических разновидностей 
синтаксических конструкций, относящихся в первую очередь к 
области словоизменения (спряжения, склонения). Если в лекси­
ческом минимуме широко представлены все типы словоизменения, 
то в ГМ будут введены все окончания. В том случае, если 
в словаре содержится ограниченное количество слов какого-то 
типа словоизменения, то окончания, характерные им, исключа­
ются из ГМ-а,а словоформы данного типа будут изучаться в 
лексическом порядке. Так, например, синтаксическая конструк­
ция И + Г
с п р  
(Я работаю. Он работает.Характеризуется очень 
разнообразными морфологическими вариантами. Однако изучение 
глагольного состава лексического минимума для начальных 
классов показывает, что в ГН можно включить глаголы лишь 
двух типов: класса "читать" (в словаре-минимуме имеется 42 
глагола, которые изменяются по этому классу) и "просить" (в 
лексическом минимуме представлены 35 глаголов этого типа). 
Спрягаемые формы остальных же глаголов остаются за пределами 
ГМ-а начальных классов. 
Что касается остальных лингвистических критериев, кото­
рые предлагаются разными авторами для отбора, то они пред­
ставляются нам избыточными, лишними при установлении синтак­
сических конструкций для начального обучевдя» Так, например, 
дополнительно к критерию образцовости в работе Ф.М. Рабино­
вич выдвигается критерий исключения встречных ассоциаций.* 
Сущность этого критерия заключается в следующем. Известно, 
что одному грамматическому значению в языке может соответст­
вовать несколько разных форм. При школьном обучении сначала 
вводится одна форма. Между этой формой и определенной груп­
пой слов у учащихся создаются ассоциации. Однако при изуче­
нии второй, третьей форм у учащихся возникают конкурирующие 
друг с другом встречные ассоциации, приводящие к ошибочным 
формообразованиям. Для того, чтобы избегать образования та-
1 
Ф.М. Рабинович. Активный грамматический минимум по не­
мецкому языку. Канд. дисс. М., 1962, стр. 139-142. 
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ктс онибочных ассоциаций, автор предлагает в активный ГН 
включить только те формы, которые распространяются на слова, 
характеризующиеся дифференцирующими признаками. Формы слов, 
лишенные дифференцирующего признака, остаются за пределами 
ГМ-а, и они изучаются лексически. Так, например, из оконча­
ний предложного падежа ед. ч. существительных -Е, -И, -У (на 
столе, на площади, на полу) первые два распространяются на 
слова, обладающие различительным признаком (окончание -Е от­
носится к существительным 1-ого и 2-ого склонений, окончание 
-И - 3-его склонения), последнее же окончание принадлежит 
словам, лишенным формально-семантического различительного 
признака. 
Мы считаем, что применение критерия исключения встречных 
ассоциаций при отборе Ш-а не является обязательным, так как 
этот критерий на самом деле лишь дублирует критерии частот­
ности и образцовости (грамматические формы, лишенные диффе­
ренцирующих признаков, относятся к малочастотным и необрдз-
цовым). Этим же самым отпадает необходимость в его примене­
нии. 
Критерии сочетаемости, структурообразующей ценности, не­
обходимости данного явления для построения предложения при­
влекаются при отборе морфологических форм. На основе первого 
критерия в ГМ включаются такие формы, которые входят в зна­
чительное количество лексико-грамматических сочетаний. При 
критерии структурообразующей ценности предпочитаются строе­
вые, структурообразующие слова. Поскольку мы считаем, что 
первым этапом отбора ГМ-а является установление синтаксиче­
ских конструкций, то данные критерии оказываются ненужными. 
Критерий стилистической ограниченности проявляется в 
следующем. Все грамматические явления можно условно разде­
лить на: I) единицы, общие всем видам (стилям) речи;2)едини­
цы, встречающиеся в основном в одном виде (стиле) речи, но 
употребляемые также в других стилях, 3) единицы, присущие 
одному виду (стилю) речи. Первая группа грамматических яв­
лений наиболее распространенная, а третья - самая ограничен­
ная. 
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При отборе грамматических единиц для обучения ограниче­
ние происходит в основном за счет последней группы,в резуль­
тате чего школьному минимуму свойственна известная стилисти­
ческая нивелировка. Однако следует отметить, что стилисти­
чески маркированные грамматические формы и конструкции явля­
ются в языке (с единичными исключениями) нечастотными, а в 
пределах школьного словаря-минимума - необразцовнми. Поэтому 
для отсева стилистически отмеченных единиц отдельный крите­
рий не требуется. 
То же самое Можно утверждать и о критерии исключения си­
нонимов, применение которого заключается во включении в ак­
тивный минимум ливь одной формы из ряда грамматических сино­
нимов. Целесообразность включения в ГМ одного из них решает­
ся с учетом распространенности синонимичных форм и конструк­
ций в речи. Следовательно, этот критерий по существу примы­
кает к критерию частотности и нет необходимости в его от­
дельном применении. 
Под покрываемостью единицы В. Мэкки понимает количество 
мыслей, которые она может отразить. Она измеряется числом 
других единиц, замещаемой данной единицей. В случае наличия 
двух или большего количества форм выражения одной и той же 
мысли при отборе предпочтение дается той из них, которая по­
крывает большее число употреблений.* Как видно, данный кри­
терий синонимичен с критерием исключения синонимов. Отсюда 
критерий покрываемости оказывается лишним. 
Итак, -на основе изучения лингвистических критериев, пред­
лагаемых разными исследователями для отбора грамматического 
материала, мы пришли к выводу, что при определении активного 
грамматического минимума целесообразно использовать три лин­
гвистических критерия, а именно - частотность, ранговый ко­
эффициент и образцовость грамматической формы и конструкции. 
С помощью указанных критериев в ГМ включаются единицы, 
характеризующиеся высокой частотностью, образцовостью, про­
дуктивностью. В пределах лексического минимума для соответ-
* В. Мэкки. Отбор. - В сб.: "Проблемы отбора учебного ма­
териала". Под ред. М.Н. Вятютнева. М., 1971, стр. 51. 
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сетующего этапа обучения они имеют широкое лексическое на­
полнение. Вместе с тем, однако, известно, что к числу мало­
продуктивных и непродуктивных грамматических явлений отно­
сятся и такие формы и конструкции, без которых нельая.обща­
ться в определенных сферах (к ним относятся, например, "Как 
тебя зовут", "Сколько тебе лет" и т.п.). Это говорит о том, 
что критерии частотности и образцовости не во всех случаях 
являются достаточными для определения нужного для обучения 
языкового материала. Впервые о недостаточности этих критери­
ев стали говорить составители "Основного французского языка? 
Они выдвинули дополнительный критерий резервности или налич^ 
ности. В связи с этим было сформулировано требование при ми­
нимизации языкового материала учитывать тематику и ситуации 
общения. 
Учет соответствия избранной тематике и ситуациям требует 
введения в учебный минимум языкового материала, употребляе­
мого в тех ситуациях, в которые должен включаться обучаемый. 
Отсюда следует необходимость: включить в учебный минимум, 
кроме общеупотребительных языковых явлений, также какое-то 
количество нечастотных, непродуктивных, стилистически мар­
кированных единиц. 
При этом,однако,совершенно ясно, что ситуативно-темати­
чески обусловленные грамматические формы и конструкции, не 
варьируемые или частично варьируемые в лексическом отноше­
нии, не могут быть включены в активную грамматику. Их целесо­
образно ввести в список лексических единиц, а процесс усвое­
ния их следует организовать аналогично процессу изучения от­
дельных слов. Данное утверждение основывается на общеприз­
нанном в методике преподавания неродного языка понимании 
различия между лингвистической и методической системами 
грамматики. 
Тем не менее, при проведении отбора грамматического ма­
териала критерий ситуативно-тематической обусловленности 
(вместе с критерием практической необходимости) учитывается. 
Их воздействие проявляется не прямым, а опосредованным пу­
тем. Это касается,во-первых, установления источников отбора 
на основе ситуативно-тематического приципа (с учетом сфер и 
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ситуаций, в которых необходимо знание языка обучаемыми). Во-
вторых, критерии ситуативно-тематической обусловленности и 
практической необходимости реализуются в определении единиц 
отбора ГМ-а, исходя из системы значений, отражающих основные 
логико-предметные отношения (субъективно-предикатные, объек­
тные, атрибутивные, временные, пространственные, меря i сте­
пени, образа действия, причинные, целевые), существующие в 
самой реальной действительности. Это возможно потому, что 
"ситуация влияет на речевое высказывание не непосредственно 
(каждой ситуации тогда соответствовала бы собственная рече­
вая единица), а опосредованно, через характер смысловых от­
ношений, коммуникативную цель высказывания, соотнесение со­
держания высказывания с моментом и обстановкой речи"*. 
Ситуативно-тематическое ограничение источников отбора 
ГН-а, основывающееся на экстралингвистических факторах (цель 
и мотив речевой деятельности, сферы и ситуации общения).поз­
воляет отобрать такой грамматический материал,-который наи­
более частотен именно в тех сферах и ситуациях, в которые 
следует включить обучаемых языку. В то же время проведение 
отбора грамматического материала с ориентацией на основные 
логико-предметные отношения и их варианты обеспечивает воз­
можность классифицировать отобранный материал не по формаль­
но-грамматической общности, а на основе смыслового родства 
его единиц. Такая ситуативно-тематическая организация грам­
матического материала дает учащимся некоторый языковый опыт, 
аналогичный тому, который у них есть в пользовании родным 
языком. 
Таким образом, в отличие от лингвистических критериев 
отбора, критерии ситуативно-тематической обусловленности и 
практической необходимости .(которые можно назвать коммуни­
кативными критериями), применяются нами не в самом отборе, 
а при его подготовке (определении источников и единиц отбо­
ра) и после проведения отбора(при организации грамыатическо-
1  
З.Н. Иевлева. Цели обучения и принципы отбора граммати­
ческого материала для начального этапа. - В сб.: "Воп­
росы обучения русскому языку иностранцев на начальном 
этапе". Под ред. A.A. Миролюбова и Э.Ю. Сосенко. IL., 
1971, стр.166. 
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го материала по семантическим признакам). 
Как психолого-дидактические критерии можно характеризо­
вать доступность и заучиваемость грамматических единиц. Мы 
считаем, что данные критерии дублируют друг друга как по 
своей значимости, так и по сфере их применения в отборе. 
Предпочтение критерию заучиваемости дается нами в виду то­
го, что он понимается шире, чем доступность, а сама доступ­
ность, как свойство языковой единицы по отношению к обучае­
мому, входит в понятие "заучиваемость". Последняя, по В. 
Мэкки, определяется следующими факторами: I/сходство, 2/яс-
ность, 3/краткость, ^/систематичность, 5/учебная трудность*. 
Факторы сходства и ясности устанавливаются на основе сопос­
тавления единиц в родном и изучаемом языках; краткость - ис­
ходя из количества элементов, входящих в данную форму или 
конструкцию. Под систематичностью В.Мэкки понимает образцо­
вость (эталонность) языковой единицы. Фактор учебной труд­
ности В.Мэкки не определяет. Можно предполагать, что под 1  
этим фактором понимается посильность языковой единицы с точ­
ки зрения ее трудности (легкости) для конкретных учащихся в 
процессе изучения данной единицы. Учебную трудность, на наш 
взгляд, можно определить путем анализа уровня умений и навы­
ков учащихся использовать соответствующие грамматические 
формы и конструкции в речи. 
Применение критерия заучиваемости связано с большими 
объективными трудностями. Оно требует не только лингвисти­
ческого, но и психолингвистического сопоставления русского 
и эстонского языков. Если лингвистическое сопоставление зак­
лючается в изучении статистического элемента речевого дейст­
вия - текста как результата порождения речи (на уровне язы­
ковой системы и правил языка), то в психолингвистическом со­
поставлении основное внимание уделяется механизмам пользова-т 
ния языковыми единицами и правилами в самом порождении речи, 
т.е. изучению речевого процесса в родном и изучаемом языках 
в динамике. 
~ В. Мэкки. Указ. работа, стр. 54. 
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К сожалению, эстонские методисты не располагают обосно­
ванной сопоставительной грамматикой русского и эстонского 
языков, соответствующей указанным требованиям. В то же время 
в Эстонской ССР не проведены широкие экспериментальные ис­
следования по выявлению трудных (легких) для усвоения эстон­
скими учащимися грамматических форм и конструкций
у
не состав­
лена картотека типичных ошибок учащихся при грамматическом 
оформлении русской речи. Пока вся эта работа осуществляется 
стихийно, главным образом силами практиков-педагогов в их 
практической работе. 
Из этого следует, что в настоящее время для научно обос­
нованного применения критерия заучиваемости нет пока еще 
объективных условий. Поэтому использование критерия заучи­
ваемости в процедуре отбора возможно лишь с известной ого­
воркой - исходя из эмпирических знаний по сопоставлению рус­
ского и эстонского языков и результатов изучения нашего лич­
ного педагогического опыта и опыта других преподавателей 
русского языка в эстонской начальной школе, а также данных 
проверки уровня знания русского языка учащимися начальных 
классов.* 
Итак, мы установили, что для отбора ГМ-а для начальных 
классов целесообразно использовать следующие три критерия: 
а) критерий частотности вместе с ранговым коэффициентом; 
б) критерий образцовости и в) критерий заучиваемости. 
При отборе грамматического материала все критерии ис­
пользовались в совокупности. Однако в силу своих внутренних 
характеристик они вступают во взаимоотношения и конфликты 
1  
Контрольные работы-сочинения были проведены в классах 
эстонской школы - всего восемь классных комплектов 3-  
школ с 257 учащимися. Сочинения проводились в апреле ме­
сяце 1971 г. Они были написаны на темы, предусмотренные 
для усвоения в начальных классах: а) Наша комната, б) Мой 
город, в) Наша семья, г) Зима, д) Весна, е) Наша школа. 
Всего учащимися было произведено 4554 простых предложе­
ния с 4586 структурными основами восемнадцати разных ти­
пов и 4И7 распространителями двадцати шести типов. Про­
изведенные учащимися 242 сложных предложения относились 
к девяти типам. При анализе сочинений изучались также 
ошибки, допущенные учащимися при конструировании предло­
жений. 
И 
друг с другом. Так, например, противоречие межет возникнуть 
между частотностью и остальными критериями отбора (частотная 
грамматическая единица может оказаться необразцовой и трудно 
заучиваемой). Осуществляя отбор ГМ-а, мы должны преодолеть 
указанные трудности. Для этого следует, исходя из воздейст­
вия критериев друг на друга, установить их иерархию в проце­
дуре отбора и собственно провести отбор. Критерий частотнос­
ти вступает во взаимоотношения с двумя остальными критерия­
ми: он, с одной стороны, ограничивается ими, а с другой 
стороны, дополняется ими. Поэтому учет частотности (вместе с 
ранговым коэффициентом) грамматических единиц выступает у 
нас в качестве исходного критерия отбора. Наличие частотного 
списка синтаксических конструкций делает возможным соблюде­
ние данного критерия. 
На основе сказанного можно начертить схему, отражающую 
последовательность применения критериев отбора: 
1) частотность (вместе с ранговым коэффициентом); 
2) образцовость; 
3) заучиваемость. 
Переходим к рассмотрению процедур отбора синтаксических 
конструкций русского языка в эстонской начальной школы. 
Статистический анализ структурных основ предложения в 
произведениях детской художественной литературы* показал, 
что во всей совокупности выборки самой большой распростра­
ненностью обладают следующие конструкцииИ + Г
с п р >  (Он ра­
ботает); Г
п о в >  (Не говори); И и  + (Г с в >  + инф.) (Он хотел 
* Анализу были подвергнуты 40 разных источников (в каждом 
из них по 500 простых предложений и определенное количе­
ство сложных предложении). 
2 Условные обозначения: И - имя существительное и любая 
, субстантивированная часть речи, которая может выступать 
на месте имени существительного; С - существительное; 
Г - глагол в спрягаемой форме; Г„_ - глагол связоч-CLip« • vile 
ный; Г
п о в >  - глагол в повелительной форме; Г н е о п р >_ л и ч н_ 
- глагол неопределенно-личный; св. - связка "был, будет 
и т.д."; инф. - инфинитив; Н - наречие; предик. - преди­
кативное; Ч - числительное; колич. - количественное; П -
прилагательное; полн. - полное; кратк. - краткое; и -
имен, п.; р - родит, п. и т.д. 
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уехать); И и  + (св.)* + И и  (Она пионерка); С и  (Лес); Е 1  t 
+ (св.)* + П
п 0 д н >(3има была холодная); (И д)* + (нельзя, мож­
но, н
п р 0дик.) + В НФ» (Ей нельзя работать); (И 3 1)* + нельзя, 
можно, H n pg ! U I K >  (Тебе можно); (И д)* + инф. (Работать); 
г
неопр.-личн. (Говорят); нет, не было, не будет + И р  (мамы 
не было); (у + М р) + (св.)* + И и  (У доктора были очки); 
(Ч, Н
к о д и ч
. + С р) + Г
с п р >  (Собралось много людей); С (с раз­
ными пространственными предлогами + И и  (св.)* + И 1  (В лесу 
была избушка); H„ e c i a f  в р в м е н и в  + И и  (св.)* + й" (Везде были 
цветы). 
Их изучение отдельно по двум видам речи (авторская речь 
и речь действующих лиц) дало несколько иные результаты. Так, 
в речи действующих лиц к группе самых распространенных 
структурных основ предложения относятся Г
п о в >; С я; Это, вот 
+ И и; (И 5)* + инф., которые в авторской речи вообще не 
встречаются, или обладают довольно низкой частотностью. Их 
употребление в речи обусловливается общей коммуникативной 
направленностью высказывания, а в ситуациях повседневного 
общения они имеют высокую частотность и ранговый коэффициент. 
Структурные основы предложения, являющиеся наиболее час­
тотными в текстах детской художественной литературы, пред­
ставлены и в дополнительных источниках, в качестве которых у 
нас выступали программы и учебники по русскому языку для на­
циональных и зарубежных школ* (см. таблицу). На этом основа­
нии их можно ввести в потенциальный (исходный) список син­
таксических конструкций для определения ГМ-а. 
Дальнейшая работа над отбором грамматического материала 
требует применения критериев образцовости и заучиваемости. 
На основе анализа словаря-минимума для начального этапа эс-
* Элемент, заключенный в скобки, не является обязательным. 
* Анализу подвергались программы для начальных классов две­
надцати национальных республик. Ввиду специфических ус­
ловий программы Украинской, Белорусской ССР и РСФСР не 
анализировались. Были проанализированы 8 учебников для 
зарубежных школ (Финляндия - I, Франция - I, ГДР - 6) и 
три учебника для начальных классов эстонской школы. 
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тонсяой школы* была выявлена лексическая варьируемость 
структурных основ потенциального списка. Оказалось, что из 
20 типов структурных основ предложения образцовыми в преде­
лах этого словаря являются 18 (см. таблицу). Конструкции И и  + 
+  п
кратк. и  ( и Д)* +  нпредик.' к о т о1® е  имеют ограниченную 
лексическую варьируемость, следует исключить из нашего по­
тенциального грамматического минимума. 
С учетом результата изучения данных конструкций с точки 
зрения их заучиваемости из потенциального списка была ис­
ключена конструкция (Ч
К 0 Л И Ч 1  + С р) + r c n p i, представляющая 
значительные трудности при ее усвоении эстонскими детьми 
(как в плане сопоставления с соответствующей конструкцией в 
эстонском языке, так и в плане внутренней сложности структу­
ры). Относительно остальных конструкций никаких ограничений 
не было предпринято. Как показывает сопоставление этих кон­
струкций с соответствующими конструкциями эстонского языка и 
результаты проведенных нами контрольных работ-сочинений, о 
которых говорилось выше, они не представляют собой особых 
трудностей при усвоении. К тому же, с точки зрения критерия 
заучиваемости можно, на наш взгляд, в ГМ включить еще один 
тип структурных основ предложения, а именно И и  + М
П
р
И Т Я Х  
(Книга моя), так как она сходна как по структурному, так и 
по семантическому признакам со структурной основой И
и  +П
Ц 0 Л Н  
(Зима была холодная), в результате чего возможен перенос 
сходного навыка на новый материал. 
Итак, в результате применения критериев частотности 
(вместе с ранговым коэффициентом), образцовости и заучивае­
мости мы предлагаем в активный грамматический минимум для 
начальных классов эстонской школы ввести следующие типы 
структурных основ предложения: 
пил« 
3. И и  +(Г
С В
_ + инф.) 
1  
Э. Роовет, Э. Штейнфельд. Словарь-минимум русского языка 
для 2-8 классов эстонской школы. Таллин, 1965. 
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Таблица 







































































I. И и  + Г 
" т  *спр. 
+ +(12) 2  +(И) 3  + + 
2. г 
пов. 
+ +(12) +(И) + + 
3. И и  + (Г с в  + инф.) + +(4) +(8) + + 
4. с" + 
+ ^  
+(12) +(П) + + 
5. Это, вот + (св.)*+ И и  +(12) +(И) + + 
6. 
и" +  пкратк. 
+ +(И) +(И) - -
7. И и  + (св.) 8  + С и  + +(6) +(И) + + 
8. И и  + (св.)* + П
п о л н >  + +(12) +(10) + + 
9. (И д)* + нельзя, можно , 
Н
предик. +  И НФ-





(И 3)* + инф. + - +(5) + + 
II. г 
неопр.-личн. 
+ - +(3) + + 
12. Нет, не было, не будет 
+ И? + +(5) +(5) + + 
13. (И 5)* + (св.)* + 
+  Н
предик. 
+ +(2) +(8) - + 
14. (у + И р) + (св.)* + И и +(12) +(9) + + 
15. 
С. »«о«,. * с Р> • 
г 
спр. 
+ +(8) +(И) + -
16. (в + С п) (где?) + 
(св.)* + И и  + +(12) +(И) + + 
17. (на + С п) (где?) + 
+ (св.)* + И и  + +(12) +(П) + + 
18. 
'Wcia+  ( г ,* е?) +  " + +(12) +(И) + + 
I 
2,3 
Конструкции в таблице приведены по убывающей частотности. 
Цифра в скобках указывает на количество программ и учеб­
ников, предусматривающих усвоение данной конструкции. 












































































+( с в*) +  й  + -(4) +(И) + + 
20. (у + С р) (где?) + 
+(св.)* + И и  + - +(9) + + 
4. С» 
5. Это, вот + И и  
6. И и  + (св.)* + П
п 0 Л Н -
7. й и  + (св.)* + С и  
8. С (с пространственными предлогами), H u e c T g i  в р 8 м е н и  + С и  
9. (И д)* + инф. 
ТО г 
^ 1ыеолр.-личн. 
11. Нет, не было, не будет + И р  
12. (у + С р) (у кого?) + С р  
13. С + М
П
р
И Т Я Х
, 
14. (И ц)* + можно, нельзя, Н
п р е д и к <  + инф. 
15. (у + С р) (где?) + С и. 
Такие же процедуры применялись и среди распространителей 
и сложных предложений. В ГМ были включены следующие распро­
странители. 
А. Объективные отношения 
1. Г + С в  (прямое дополнение (Рассказываю сказку) 
2. Г + С 5  (адресат) (рассказала другу) 
3. Г + (с + С т) (совместность)(ушел с собакой) 
Б. Пространственные отношения 
4. Г + Н
м е с т а  
(где?) (играю здесь) 
5. Г + Н
м е с т а  
(куда?) (иди сюда) 
6. Г + (в + С в) (куда?) (вошла в комнату) 
7. Г + (на С в) (куда?) (поставь на стол) 
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8. Г + (в + С п) (где?) (сидит в классе) 
9. Г + (на + С п) (где?) (играет на горе) 
10. Г + (к + С д) (куда?) (иду к врачу) 
11. Г + (из + С р) (откуда?) (вышел из класса) 
12. Г + (с + С р) (откуда?) ( возьми с полки) 
13. Г + (у + С р) (где?) (живет у школы) 
В. Временные отношения 
14. Г + Н
в р 0 Н 0 Н Й  (приедет весной) 
Г. Определительно-качественные отношения 
15. П + С (большая гора) 
1 6* "согласуемое +  с  < а о й  Г°Р° 5' э т а  с о б а к а> 
Д. Определительно-обстоятельные отношения 
1 7  г  +  н
образа действия < х и в е м  в е с е л о^ 
Е. Конструкции, осложняющие предложение 
18. Обращение (Девочка, как тебя звать?). 
По действующим программам русского языка для начальных 
классов, за исключением единичных, в этих классах не преду­
смотрено изучение сложных предложений. Думается, что это ни­
чем не оправдано, йо-первых, при статистическом анализе тек­
стов художественной литературы некоторые типы сложных пред­
ложений показывали высокую частотность. Во-вторых,они широ­
ко употребительны в детской речи. А, в-третьих, сложные 
предложения, несмотря на то, что их изучение программой не 
предусмотрено, употребляются учащимися при оформлении своих 
высказываний. Поэтому считаем, что данное стихийное стремле­
ние должно стать сознательно организованным. Для этого сле­
дует уже на начальном этапе познакомить учащихся хотя бы с 
некоторыми самыми общеупотребительными типами сложных пред­
ложений. На наш взгляд, в га для начальных классов нужно 
включить следующие из них: 
1) придаточные изъяснительные с союзом "что"; 
2) придаточные изъяснительные с союзом "как"; 
3) сложносочиненные предложения с союзом "и"; 
4) сложносочиненные предложения с союзом "а". 
Итак, путем применения критериев частотности (вместе с 
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ранговый коэффициентом)! образцовости и заучиваемости в ГМ 
были включены образцовые, продуктивные едвяицы, характери­
зующиеся широкими возможностями джя варьирования своего лек­
сического наполнения в пределах словаря-минимума для началь­
ных классов эстонской школы. Эти синтаксические конструкции 
составляют средства т.н. "нейтрального стиля" языка. 
Однако в реальной речевой деятельности не мохет быть 
"нейтрального стиля", в ней, наряду со стилистически не мар­
кированными единицами, реализуются такие языковые средства, 
которые зависят от конкретной сферы общения, от данной рече­
вой ситуации. Обучать учащихся языку как средству общения и 
самовыражения в ограниченных сферах невозмохно без знания 
единиц, необходимых для обслухивания этих сфер общения. 
Поэтому необходимо, кроме общеупотребительных форм и 
конструкций, в учебный минимум включить такхе какое-то коли­
чество нечастотных, непродуктивных, стилистически маркиро­
ванных единиц, употребляемых в тех ситуациях, в которые дол­
жен включаться обучаемый. Вместе с тем, однако, ясно, как 
указывалось выше, что такие грамматические средства следует 
вводить в список лексических единиц, а обучать им нужно как 
отдельным словам. 
Поэтому при отборе грамматического материала мы проана­
лизировали и ситуативно-тематически обусловленные конструк­
ции. Их выделение стало возможным благодаря ситуативно-тема­
тическому ограничению источников для отбора ГМ-а (с учетом 
тех сфер и ситуаций, в которые следует включать детей-эстон-
цев, обучаемых русскому языку). Эти конструкции мы предлага­
ем для лексического усвоения, т.е. без грамматического ос­
мысления. Сюда относятся такие грамматические структуры. 
I. Речевые штампы "Как тебя зовут", "Как твое имя", "Как 
твоя фамилия", "Мне ... лет (года)", "Который час?", "Сколь­
ко стоит", "У меня болит ... ", "Идет дождь (снег)". Упот­
ребление данных конструкций в речи обусловлено ситуативно-
-тематически, они обслуживают определенные ситуации повсе­
дневного общения. Поэтому их знание необходимо. Однако из-за 
разнородности своих структурно-семантических признаков и ог­
раниченного лексического наполнения эти конструкции не могут 
та 
быть включены в активный грамматический минимум для началь­
ных классов. 
2. Слова-предложения, различного рода формулы вежливо­
сти, приветствия (Пожалуйста. Спасибо. Доброе утро. Спокой­
ной ночи. До свидания), поздравления (С Новым годом), форму­
лы согласия, несогласия, сомнения (Да. Нет. Может быть. Мож­
но. Нельзя.). 
3. Незаконченные предложения как ответные реакции в сос­
таве диалогического единства (Что ты читаешь? - Книну.). 
Активный ГМ можно расширить конструкцжями для их рецеп­
тивного использования (при чтении и слушании) за счет догад­
ки по контексту, переноса навыков (как из родного языка, так, 
и из уже усвоенного материала изучаемого языка). Так, в пас­
сивный минимум мы предлагаем включить конструкции типа "Мне 
хорошо", "На дворе весело", "Я учусь во втором класса", "В 
классе 25 учеников", творительный места с предлогами "над, 
перед, за"; дательный места движения с предлогом "по", пред­
ложный содержания информации с предлогом "о"; сложные пред­
ложения с придаточными определительными "который" и времен­
ными "когда" и т.д. 
Вслед за установлением синтаксических конструкций опре­
делялись их морфологические варианты. С применением критерия 
образцовости был составлен список грамматико-морфологических 
единиц, являющихся наиболее характерными для русского языка. 
Это касалось набора основных грамматических значений и ха­
рактерных способов выражения. Выяснялась лексическая варьи­
руемость морфологических явлений. 1  
Таким образом, отобранный нами ГМ представляет собой 
списки с разным назначением: а) синтаксические конструкции 
и их морфологические варианты для продуктивного использова­
ния в речи (т.е. для говорения и письма); б) синтаксические 
конструкции и их морфологические варианты для рецептивного 
использования в речи (т.е. для чтения и слушания); в) ситуа­
тивно-тематически обусловленный грамматический материал для 
лексического усвоения. 
В заключение хотелось бы обратить внимание на некоторые 
особенности нашего минимума. ГМ был отборан не по формально-
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-грамматическим темам, а на основе анализа особенностей функ­
ционирования грамматических единиц в определенных продуктах 
речи. В основе ГМ-а учет необходимости разграничить грамма­
тические единицы для продуктивной и рецептивной речи. При 
отборе научно обоснованного ГМ-а по русскому языку для на­
чальных классов эстонской школы были использованы критерии 
частотности (вместе с ранговым коэффициентом), образцовости 
и заучиваемости. 
1  
Списки грамматико-морфологических единиц вместе с их 
лексическим наполнением приведены в кандидатской диссер­
тации Т.А. Казесалу. Научные основы и методика отбора 
грамматического минимума для начального обучения русско­
му языку в эстонской школе. М., 1972, стр. 188-192; При­
ложение к диссертации, стр. 3-10. 
О ФОРМИРОВАНИИ ГРАММАТИЧЕСКИХ НАВЫКОВ ПРИ 
ОБУЧЕНИИ РУССКОМУ ЯЗЫКУ КАК НЕРОДНОМУ 
Т.А.Казесалу 
Развитие иноязычной речи связано с усвоением необходимых 
для этого языковых, и в частности грамматических навыков.Под 
навыком, как известно, понимается автоматизированное звено 
сознательной деятельности. Действие становится автоматизиро­
ванным в том случае, если его психологическая структура при­
спосабливается к условиям выполнения действия. Достигается 
это путем многократных повторений, в результате которых дей­
ствия приобретают более экономный, схематичный, быстрый, 
безошибочный, точный характер. В процессе формирования навы­
ка изменяется и характер осознания действия, при котором со­
знание с самого действия направляется на условия и качество 
исполнения, на контроль и регуляцию действия.* 
Для формирования навыков, в том числе и грамматических, 
большое значение имеют упражнения. Этим и объясняется тот 
факт, что упражнения должны занимать центральное место в 
учебном процессе по второму языку, и им должна быть отведена 
большая часть учебного времени. 
Упражнениям, способствующим формированию грамматических 
навыков, предъявляются следующие требования* Во-первых, в 
грамматических упражнениях необходимо учитывать специфику 
тех видов речевой деятельности, которым мы обучаем наших 
учащихся. Во-вторых, грамматические упражнения должны иметь 
коммуникативный и ситуативный характер. В-третьих, упражне­
ния следует расположить в соответствии со стадиями становле­
ния грамматических умений и навыков. 
Указанные требования к грамматическим упражнениям выте­
кают из современного понимания назначения грамматики, кото­
рое заключается в обучении действиям с грамматическим мате­
риалом, в развитии грамматических умений и их автоматизации 
1  
См.: А.Ц.Пуни. О сущности двигательных навыков. "Вопро­
сы психологии", 1964,  I. 
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до уровня навыков. Остановимся кратко на этих требованиях. 
Как известно, речь существует не сама по себе, а прояв­
ляется в конкретных видах, каждый из которых имеет свою спе­
цифику. Так, активные грамматические навыки, которые лежат в 
основе репродуктивных видов речевой деятельности /порождение 
речи в процессе говорения и письма/, отличны от пассивных 
грамматических навыков, необходимых для осуществления рецеп­
тивных видов речевой деятельности /для понимания устной речи 
при слушании и при чтении/. В репродуктивных видах речевой 
деятельности нужно грамматически правильно строить речь для 
выражения своих мыслей. Поэтому в упражнениях, направленных 
на обучение говорению и письму, должны вырабатываться сле­
дующие грамматические действия: I/выбор моделей предложений 
в соответствии с целью высказывания; 2/выбор форм слов и 
образовательных словоформ; 5/выбор строевых слов и сочетание 
их со знаменательными словами. Для рецептивной речевой дея­
тельности /чтения и слушания/ нужны другие грамматические 
действия, которые сводятся: I/к опознаванию фактов языка по 
формальным признакам; 2/к дифференциации их сходных форм и 
3/к соотнесению форм со значением грамматических явлений. 
Именно перечисленные действия и должны стать предметом изу­
чения в грамматических упражнениях, способствующих формиро­
ванию пассивных грамматических навыков. 
Разный характер действий обусловлен ходом мыслительного 
процесса при продуцировании речи и при ее восприятии.Он свя­
зан также со спецификой функционирования разных видов речи и 
определяется психологическими, физиологическими и лингвисти­
ческими факторами. Так, для выражения мыслей в устной форме 
необходимы определенный тепм речи, быстрота реакции, владе­
ние произношением и интонацией. Предпосылкой выражения мыс­
лей в письменной форме является знание графики и орфографии. 
С другой стороны, процесс письма облегчается возможностью 
обдумывания в медленном темпе. 
Восприятие речи на слух находится в зависимости от спо­
соба предъявления материала для слушания /темп, видимый или 
невидимый собеседник, чистота его дикции, эмоциональность 
речи и т.п./. При этом важное значение имеет знание грамма-
тжческмх особенностей стиля обиходной речи. Основу пониманшя 
грамматжческж! конструкций при чтении составляет восприятие 
графических образов структур и соотнесение их со значением. 
Важным условием осмысленного чтения является развитый навык 
беглого чтения про себя, а также знание лингвистических осо­
бенностей стиля письменного языка. И при слушании, и при 
чтении необходимо научиться различать омонимичные граммати­
ческие формы, многозначные и многофункциональные явления. 
Следует отметить, что все группы навыков /т.е.активных и 
пассивных/ тесно связаны между собой, поддерживают ж разви­
вают друг друга. Однако очевидно, что те или иные навыки не 
могут развиваться без целенаправленной тренировки. Для фор­
мирования активных и пассивных грамматических навыков нужны 
разного типа упражнения, учитывающие специфику каждого из 
видов речевой деятельности в отдельности. 
Для иллюстрации сказанного приведем некоторые упражне­
ния для развития репродуктивных и рецептивных грамматических 
навыков. 
Репродукция: 
1. Выразите ту же мысль иначе. 
Я хотела бы сегодня сходить в кино. 
2. Ваш товарищ был летом в пионерском лагере "Артек". 
Спросите его о жизни в этом лагере /прошедшее время/. 
Рецепция: 
1. Выпишите из текста изучаемые явления и сгруппируйте 
их /напр., обстоятельства места, предикативное ядро предло­
жения и т.п./. 
2. Прослушайте пару предложений и установите, чем они 
отличаются друг от друга. 
Ему 15 лет. 
Ему лет пятнадцать. 
Как указывалось выше, второе требование к грамматическим 
упражнениям касалось их ситуативной и коммуникативной нап­
равленности. Сравнивая понятия "коммуникативность" и "ситуа-
тивность", мы так же, как авторы монографии "Очерки по мето­
дике обучения немецкому языку" /Под редакцией М.В.Рахмано­
ва. М., 1974, стр.185/, полагаем, что коммуникативный ха­
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рактер упражнений имеет в виду назначение упражнений в их 
содержание /служить цели общения и строиться на жизненно ре­
альных языковых средствах/. Коммуникативные упражнения дол­
жны воспроизводить реальные условия общения и служить для 
выражения собственных мыслей или для понимания мыслей дру­
гих. Средством реализации коммуникативности является ситуа­
ция. Это значит, что в основе коммуникативных упражнений 
должны лежать ситуации, опирающиеся на жизненный опыт уча­
щихся /школьная жизнь, каникулы, пионерская, комсомольская 
деятельность и т.п./, или же ситуации, создаваемые с помощью 
различных источников информации - картин, фильмов, рассказов 
и др. 
Подлинное владение каким-то элементом языка означает 
способность употреблять /порождать или воспринимать/ данный 
элемент /с необходимыми изменениями или без них/ в речи в 
соответствии с выражаемым содержанием. Это значит, что все 
элементы, составляющие обязательный учебный минимум, должны 
пройти через речь учащихся. Как показывает Б.Лапидус, воз­
можны разные пути реализации этого требования*.Один из них -
стремление все активизируемые явления в конце концов "вывес­
ти в речь". Это значит, что 90-95% упражнений имеют весьма 
отдаленное отношение к истинной речи, а в конце этого про­
цесса лишь незначительное место будет отведено речевой прак­
тике. Более правильным представляется путь, где процесс це­
ленаправленной активизации языкового материала с самого на­
чала максимально совмещают с процессом речевой практики. 
Иными словами, упражнениям для активизации языкового мате­
риала следует уже в самом начале придать речевую направлен­
ность, с тем чтобы учащиеся, выполняя эти упражнения, осу­
ществляли акт коммуникации. Речевую направленность можно 
придать даже самым элементарным грамматическим упражнениям, 
как^например, подстановочным. Приведем пример. 
1  
См. Б.А. Дапицус. К вопросу о сущности обучения иноязыч­
ной устной рели и типология упражнений."Иностранные язы­
ки в школе". 1970,  I, стр. 59. 
2И 
Работа по подстановочной таблице: 
Расскажите, чем занимаются члены вашей семьи. 
Моя мать 
Мой младший брат 
Мой дедушка 
Моя старшая сестра 
Моя бабушка 
Мой отец 
Мой старший брат 













в Советской армии 
и т.д. 
Приведем примеры и более сложных коммуникатино-ситуатив-
ных грамматических упражнений. 
1. Расскажите, как вы проводите свой выходной день /на 
грамматическую тему: настоящее время/. 
2. Спросите своего товарища о том, как он предполагает 
провести летние каникулы /будущее время/. 
3. Твой товарищ съездил в Москву. Спроси его, чем он там 
занимался, что видел /прошедшее время/. 
4. Расскажите, что можно делать зимой в каникулы; что 
нужно делать сегодня после занятий; что вы хотите делать в 
выходной день /модальные глаголы и наречия/. 
5. Скажите, где летом лучше, в городе или в деревне, и 
почему /безличные и неопределенно-личные предложения/. 
Отбор и последовательность упражнений связаны с этапами 
усвоения грамматических навыков, каждый из которых имеет 
свою частную задачу. Поэтому грамматические упражнения, как 
отмечается в третьем требовании, должны быть расположены в 
порядке нарастания трудностей. При этом этапы обучения грам­
матическим навыкам соответствуют психологическим фазам фор­
мирования навыков. Выделяют три фазы становления навыков, в 
первой из них автоматизируются только некоторые отдельные 
элементы действия /вычленение и овладение элементарными дей­
ствиями/. Вторая фаза предполагает объединение простых дей-
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ствжй. В третьей же фазе осуществляется целостная структуре 
действия и завершается координация различных элементов друг 
с другом
1. В соответствии с этим упражнения для развития 
грамматических навыков целесообразно разбить на три группы. 
Так, грамматические упражнения, предназначенные для обучения 
репродуктивным видам речевой деятельности, предлагают клас­
сифицировать таким образом^. 
I группа - упражнения в воспроизведении грамматических 
структур по образцам. 
II группа - упражнения в видоизменении грамматических 
структур. 
III группа - упражнения в комбинировании грамматических 
структур. 
В грамматических упражнениях, направленных на формирова­
ние грамматических навыков для рецептивных видов речевой де­
ятельности, можно, на наш взгляд, различать следующие разно­
видности. 
I группа - упражнения в расчленении речевого сообщения 
по основным формальным признакам /порядок слов, служебные и 
структурные слова, флексии/, в выделении ядра предложения 
/его субъекта и предиката/ и его распространителей. 
II группа - упражнения в установлении логической после­
довательности выделенных грамматических элементов речевого 
сообщения и в соотнесении грамматических признаков с выра­
жаемыми ими значениями. 
III - упражнения в автоматизированном восприятии грамма­
тических явлений и в соотнесении их с выражаемыми ими значе­
ниями. 
Для иллюстрации сказанного мы приведем некоторые упраж­
нения для развития активных грамматических навыков, обслужи­
вающих репродуктивные виды речевой деятельности. Упражнения 
будут расположены в порядке нарастания трудностей. 
1  
См.: Т.Г.Егоров. Психология. М., 1958. 
^ Классификация заимствована из книги "Очерки по методике 
обучения немецкому языку". Под ред. М.В.Рахманова. М., 
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I группа. Упражнения в воспроизведении грамматических 
структур по образцам. Сюда относятся упражнения в замене вы­
деленного слова по образцу, в составлении предложений по 
подстановочной таблице, в составлении ответного предложения 
без изменения структуры вопроса. Упражнения этого типа спо­
собствуют созданию звуковых и моторных ассоциаций новых форм 
со значением. Примеры упражнений: 
I/ Придумывание предложений по образцу или с обязатель­
ным употреблением определенного материала; вариантом этого 
упражнения является придумывание предложений по инструкции, 
касающейся их содержания, например: "Скажите несколько пред­
ложений о том, что вы будете делать завтра /при отработке 
будущего времени/. 
2/ Завершение предложений /при условии, что задача не 
сводится к вставке одного-двух слов, хотя и последних в 
предложении/. Вариантом этого упражнения является завершение 
предложений в соответствии с инструкцией, касающейся содер­
жания. 
II группа. Упражнения в видоизменении грамматических 
структур. Ко второй группе относятся упражнения в расшире­
нии, дополнении и сокращении предложений. Примеры: 
I/ Высказывание в соответствии с просьбой или распоряже­
нием, например: 
Преподаватель: Спроси у Антса, когда он пойдет в биб­
лиотеку. 
Ученик: Антс, когда ты пойдешь в библиотеку? 
2/ Выступление или диалог по структурному скелету. Уча­
щиеся составляют краткие монологические высказывания или 
диалоги, по своему усмотрению дополняя и заполняя структур­
ные скелеты предложений, написанные на доске или напечатан­
ные в учебнике. Структуры, охватывающие активизируемые явле­
ния, подобраны так, что образуют "связную речь". Примеры: 
А. Вчера я ... .Я часто ... . Мне очень нравится ... . 
Сегодня после занятий я тоже .... Я знаю, что ... . Думаю, 
что и вы ... . /глаголы движения/. 
Б. - Здравствуй, ...! 
- Добрый день ... . 
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- Ты хочешь ... ? 
- А когда ты ... ? 
- ... . Хорошо? 
- Спасибо. 
- ... . /глаголы движения) 
3/ Диалог по подстановочной таблице. Диалогическая под­
становочная таблица отличается от диалога по структурному 
скелету тем, что элементы, подлежащие подстановке, даются 
списком тут же в упражнении. Это несколько облегчает задачу 
учащихся и ограничивает свободу выбора, но зато обеспечивает 
активизацию в процессе подстановки необходимых грамматичес­
ких явлений, а также разговорных формул, заложенных в самом 
образце. Пример: 
Образцы Слова для подстановки 
_ 
- Где журналы? Петр, книги 
Б. 
- Ты хочешь почитать их? поговорить с ним, переписать тексты 
В. 
- Нет, я уже читал их. поговорил с ним, переписал тексты 
- Тогда зачем он тебе? та же структура 
они 
Г. 
- Я должен дать их Зине, помочь ему, отнести их в библиотеку 
Два последних упражнения /2/, /3/ предполагают много­
кратное повторение образца с различным лексическим наполне­
нием. При этом важно, чтобы после некоторого количества пов­
торений учащиеся менялись ролями. Это даст возможность каж­
дому из них репроцуктивно отработать весь материал и полу­
чить практику в умении начинать беседу. Работа с диалогичес­
кой подстановочной таблицей может завершаться составлением 
учащимися собственных микродиалогов на основе образца. 
4/ Вопросно-ответные упражнения. Упражнение строится так, 
что правильный по содержанию ответ "заставляет" учащегося 
употребить отрабатываемую грамматическую единицу. Вариантом 
этого упражнения являются ответы на неполные вопросы, кото­
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рым предшествует повествовательное предложение или полня! 
вопрос. Пример: 
А.: Сергей живет на шестом этаже. А ты? 
Б.: А я живу на третьем этаже. 
5/ Упражнения, требующие кратких высказываний в ответ на 
невопросительные реплики или зрительные стимулы. В тагах уп­
ражнениях характер реакции учащегося определяется инструкци­
ей, а употребление активизируемого явления обеспечивается 
образцом. Пример: 
А.: У меня болит голова. 
Б.: Тебе необходимо принять лекарство. 
6/ Упражнения типа "Ответь и добавь", требующие высказы­
ваний из двух предложений, первое из которых - ответ на воп­
рос, реакция на невопросительную реплику или повторение ус­
лышанного, а второе - логическое продолжение первого в соот­
ветствии с инструкцией, как, например, "Ответь и обоснуй", 
"Повтори и объясни" и т.п. Пример: 
А.: Если хочешь, я дан тебе эту книгу. 
Б.: Конечно. Я давно хочу ее почитать. 
Это упражнение - первый шаг на пути к овладению связной 
речью при выражении собственных мыслей. Употребление активи­
зируемого материала обеспечивается либо в первом из предло­
жений, либо во втором предложении с помощью образца. 
?/ Воспроизведение текста с парафразом /с видоизмене­
нием/. Текст сам не содержит отрабатываемого явления, но пе­
ресказ организуется так, что текст переводится в другое вре­
мя или изменяется место действия, лицо, от которого ведется 
повествование. 
8/ Перескажите текст, употребите при этом определенную 
грамматическую форму /определение, сослагательное наклоне­
ние, повелительную форму и т.д./. 
III группа. Упражнения III группы носят преимущественно 
коммуникативный и ситуативный характер. Они состоят в комби­
нировании различных грамматических структур. Приведем приме­
ры. 
I/ Диалогическая беседа /в основном,/вопросно-ответная/ 
между преподавателем и учащимися. Данный вид работы стано­
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вится целенаправленным упражнением для активизации лишь тог­
да, когда учащийся, чтобы правильно ответить на вопрос, дол­
жен употребить подлежащую отработке грамматическую форму. 
Для того, чтобы беседа носила естественный характер и 
чтобы в то же время обеспечивалась активизация еоотвествую-
щего грамматического материала, от преподавателя требуется 
умение по ходу беседы вносить коррективы в заранее подготов­
ленные вопросы, задавать дополнительные вопросы. Он должен 
выражать свое отношение к ответам учащихся, комментировать 
их, а также поощрять учащихся к развернутым ответам, аргу­
ментированию, контрвопросам и т.д. 
Вариантом этого упражнения является выяснение учащимися 
у преподавателя или одного из учащихся, находящегося у стола 
преподавателя, подробностей о каком-либо факте, интервью и 
т.д., что создает благоприятные условия для активизации воп-
росительннх предложений. При этом преподаватель должен та» 
сформулировать коммуникативную задачу, чтобы учащиеся были 
"вынуждены" задавать вопросы именно того структурного и вре­
менного типа, который стоит на повестке дня данного занятия. 
Пример: 
Подготовьтесь к беседе. Подумайте, что вы можете расска­
зать товарищам о весенних каникулах, и задайте им вопросы по 
этой же тема. 
2/ Беседа учащихся друг с другом на заданную тему, в со­
ответствие с ситуацией или по содержанию картинки /оерие 
картинок, диафильма/. Активизация конкретного грамматичес­
кого материала обеспечивается ситуацией, при развертывании 
которой невозможно избежать употребления его. Пример: 
а/ Представьте себе, что вы получили новую квартиру. Ка­
кую мебель вы поставите в комнаты, что вы повесите на сте­
нах? /Склонение существительных и прилагательных, употребле­
ние обстоятельства места/. 
б/ Расскажите, что вы делаете в выходной день: когда нет 
уроков, когда много заданий к следующему дню. /Употребление 
временных придаточных предложений/. 
3/ Монологическое вступление как продолжение прослушан­
ного или прочитанного рассказа; как воссоздание ситуации, 
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предшествовавшей картинке или являющейся возможны* ее про» 
долженжеш, ж т.д./. 
V Разные виды пересказа /с сокращением,расширением, ре­
зюме, рецензия/. 
5/ Днаяогизацня текста по ключевым словам, словосочета­
ниям или монологическое воспроизведение диалога. 
6/ Пересказ с исправлениями. Это упражнение проводится 
для тренировки внимания и памяти. Учащийся прослушивает рас­
сказ по картинке или краткое изложение содержания уже из­
вестного ему текста, которые содержат некоторое количество 
утверждений, противоречащих фактам, изображенным на картинке 
или изложенным в тексте. Затем ученик противопоставляет ус­
лышанному свой расскаа /свое изложение/, стремясь при этом 
восстановить "истину". Преподаватель добивается употребления 
активизируемого материала либо контекстом или ключевыми сло­
вами, словосочетаниями, либо тем, что делает такие "ошибки", 
исправление которых неизбежно влечет за собой появление в 
речи учащегося необходимых явлений. 
В заключение хотелось бы отметить, что для формирования 
грамматических навыков имеется очень большое количество раз­
ных упражнений. Мы в своей статье дали общую характеристику 
грамматическим упражнениям и привели некоторые виды упражне­
ний, которые можно использовать для развития активных грам­
матических навыков. Основной целью настоящей статьи является 
не навязывать конкретные рекомендации, а подчеркнуть еще раз 
необходимость применения очень большого количества разных по 
характеру и содержанию упражнений, для того чтобы граммати­
ческий материал не был мертвым капиталом у учащихся, а стал 
на самом деле средством для овладения русским языком. 
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ИЗУЧВШЕ СОБИРАТЕЛЬНЫХ ЧИСЛИТЕЛЬНЫХ 
В НЕРУССКОЙ АУДИТОРИИ
1  
С.А.о л е н в в а 
В практической русской речи имена числительные находят 
широкое применение и имеют немалый удельный вес в активном 
словаре учащихся, изучающих специальную литературу по мате­
матике, физике, экономике, физкультуре и т.д. Поэтому на 
изучение грамматических признаков имен числительных, образо­
вание и практическое применение их в речи учащихся нацио­
нальных школ следует обратить особое внимание. 
Между тем в школьной практике именам числительным не 
уделяется достаточного внимания. Эта тема изучается поверх­
ностно, попутно с другими грамматическими категориями. И не 
удивительно, что после окончания средней школы учащиеся, 
став студентами, испытывают серьезные трудности при прохож­
дении, например, таких разделов имен числительных, как соби­
рательные, дробные и др. 
В вузе задача заключается в том, чтобы, опираясь на уже 
известное студентам из средней школы, систематизировать, уг­
лублять, расширять их знания по определенной теме, в част­
ности, по теме собирательных числительных, которые отсутст­
вуют в эстонском языке, что представляет дополнительную тру­
дность для эстонских учащихся. Это и обусловило выбор данной 
темы. 
Собирательные числительные (koguarvud) представляют со­
бой небольшую группу слов, обозначающих определенное количе­
ство предметов как их совокупность. 
Сюда относятся числительные двое, трое, четверо, пятеро. 
шестеро, семеро, восьмеро, девятеро, десятеро. Ударение в 
них в именительном падеже на первом слоге.В общем употребле-
лении их всего девять, да и то образования восьмеро, девяте­
ро. десятеро сравнительно редки. 
* Данная тема является продолжением разработки общей темы 
"Изучение имен числительных в нерусской аудитории". 
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Некоторые авторы (Е.М. Галкина-Федорук, А.Н. Гвоздев, 
Н.С. Валгина и др.) указывают на условность термина "собира­
тельные числительные", т.к. эти числительные отличаются от 
количественных не собирательным значением, а указанием на 
лицо, что обусловливает их субстантивацию (ср. два ученика-
двое учеников, вошли двое). 
Подобно количественным числительным, собирательные чис­
лительные не имеют рода и числа. Они являются производными 
суффиксального характера и образованы от количественных чис­
лительных первого десятка при помощи суффиксов: двое, трое 
образованы от числительных .zga, т£и при помощи суффикса -
(е); четверо, пятеро, шестеро, семеро. восьмеро. девятеро. 
десятеро - от соответствующих количественных числительных 
при помощи суффикса - ер/о/. 
После собирательных числительных существительные ставят­
ся в родительном падеже множественного числа, т.е. здесь на­
лицо управление числительного именем существительным (трое 
студентов, двое часов, четверо суток). Сочетания собиратель­
ных числительных с именем существительным в им. - вин. паде­
же образуют неразложимые единства, используемые как единый 
член предложения: Двое часов стоили 41 рубль 84 копейки. В 
косвенных падежах сосирательные числительные согласуются с 
именами существительными и синтаксически разбираются как два 






Следует обратить внимание на то, что винительный падеж 
собирательных числительных в сочетании с неодушевленным 
предметом равен именительному падежу, а с одушевленным -
родительному: Я вижу трое саней (Вин. как Им.). Я вижу троих 
студентов (Вин. как Род.). 
Собирательные числительные двое, трое склоняются как 
полные прилагательные с мягкой основой (ср. синий) во мно-
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явственном числе; другие собирательные числительные - как 
прилагательные с твердой основой (ср. красный) во множест­
венном числе. 
Ударение в косвенных падежах при склонении собирательных 
числительных всегда падает на окончание. 
Надо отметить, что собирательные числительные при суще­
ствительных в косвенных падежах мало употребительны и заме­
няются косвенными падежами соответствующих количественных 
числительных (двум студентам, а не двоим студентам). Такая 
замена обычна при существительных pluraiia tantum (ср. двое 
суток, но в течение двух суток). 
В склонении собирательных числительных наблюдается то же 
самое противопоставление именительно-винительного падежа ос­
тальным падежам, которое характерно для склонения количест­
венных числительных. В грамматическом отношении они очень 
близки основной массе количественных числительных, но отли­
чаются от них более узким употреблением, т.к. сочетаются с 
ограниченным кругом существительных: 
1) числительные двое, трое, четверо возможны только в 
качестве счетно-числовых определений при существительных 
pluraiia tantum: двое суток, трое ножниц, четверо саней. Но 
с другими числительными, начиная с пятеро и т.п., эти же су­
ществительные могут сочетаться в качестве вариантной формы и 
с соответствующими количественными числительными: пятеро су­
ток = пять суток, шестеро носилок - шесть носилок, семеро 
саней = семь саней. Но с некоторыми существительными типа 
часы, очки, счёты и др. такой вариантной формы не может быть 
(ср. пять часов, шесть очков, семь счётов), т.к. форма един­
ственного числа - час. очко, счёт - имеет другое семантичес­
кое значение, поэтому с существительными часы, очки, счёты и 
другими подобными (шашки, весы, клещи и др.) возможны соче­
тания при счёте и, начиная с пяти, с собирательными числи­
тельными как в им.-вин. пад., так и в косвенных падежах: пя­
теро часов, шестеро очков, семеро счётов, пятерым часам, ше­
стерыми очками, о семерых счётах и т.д. 
2) собирательные числительные употребляются в сочетаниях 
с существительными дети, люди, лицо (в значении "человек"): 
У\ 
двое детей, трое людей, четверо посторонних лиц; 
3) с существительными с суффиксами -ат(а), -ят(а): двое 
ребят, семеро щенят, четверо медвежат, трое волчат и др. Но 
в современном русском языке сочетания собирательных числи­
тельных о названиям* детенышей животных употребляются лишь в 
разговорной речи. Здесь тоже возможна вариантная форма с ко­
личественными числительными: четверо медвежат = четыре мед­
вежонка, трое волчат = три волчонка; 
4) собирательные числительные употребляются с одушевлен­
ными существительными мужского и общего рода, обозначающими 
лиц мужского пола, а также с субстантивированными прилага­
тельными мужского пола: пятеро студентов, четверо сирот,трое 
рабочих. 
Но- собирательные числительные не сочетаются с именами 
существительными женского рода, а также названиями лиц жен­
ского пола и субстантивированными прилагательными женского 
рода: две страницы (а не "двое страниц"), три студентки (а 
не "трое студенток"1), четыре столовые (-ых) (а не "четверо 
столовых"). 
Не сочетаются также собирательные числительные с сущест­
вительными мужского рода, являющимися названиями животных и 
птиц: три быка, три орла (а не "трое быков, орлов"); 
5) собирательные числительные употребляются с личными 
местоимениями мы, вы, они: нас было семеро; их было четверо: 
пригласили вас четверых. В косвенных падежах более употреби­
тельны сочетания с количественными числительными: с ними че­
тырьмя, у них четырех; 
6) все собирательные числительные сочетаются с именами 
существительными, обозначающими предметы, имеющие ед. и мн. 
ч., но которые обычно считаются парами. В таком случае соби­
рательные числительные обозначают количество не единичных 
предметов, а составляющих их пар: трое носков, пятеро ЧУЛОК. 
четверо перчаток. Поэтому вариантность таких сочетаний соот-
ветствующим сочетаниям с количественными числительными - три 
носка, пять чулок, четыре перчатки - является мнимой, чисто 
* |$ормы "двое подруг", "трое студенток" хотя и сущест­
вуют, но литературной нормой не являются. 
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формальной, а не семантической (четверо перчаток, т.е. четы­
ре пары перчаток - не четыре перчатки, а восемь перчаток). 
Собирательные числительные могут употребляться и вне со­
четаний с именами существительными. В таком случае они могут 
обозначать лиц как мужского, так и женского пола: на собран 
нии трое выступили "против", а семеро - "за"; пришло двое; 
семеро одного не ждут. Здесь собирательные числительные, 
обозначающие лицо, выступают в роли подлежащего, сказуемое 
при этом может стоять как в единственном, так и во множест­
венном числе, форма множественного числа предпочитается, ес­
ли сказуемое стоит после подлежащего (семеро одного не ждут, 
трое выступили), а форма единственного числа - если сказуе­
мое стоит перед подлежащим (выступило четверо). Чаще все же 
употребляется согласование сказуемого с подлежащим, выражен­
ным собирательным числительным или его сочетанием с сущест­
вительным во множественном числе: двое приятелей о чем-то 
тихо разговаривали; трое очков стоят б руб. 96 коп. 
Как отмечают многие авторы (А. Супрун, И. Пулькина, И. 
Рожкова и др.), употребление форм единственного и множест­
венного числа сказуемого при количественных оборотах в сов­
ременном русском языке не нормализовано. Имеется ряд случа­
ев, когда языковая практика предпочитает те или иные число­
вые формы. Например, при числительных оба, обе всегда упот­
ребляется множественное число сказуемого, а при других соби­
рательных числительных оно также явно преобладает. 
Употребление собирательных числительных при именах суще­
ствительных является всегда препозитивным, в постпозиции 
собирательные числительные не встречаются. 
При прохождении темы "Собирательные числительные" в эс­
тонской аудитории необходимо сперва повторить и наиболее ак­
тивные существительные, употребляемые только во множествен­
ном числе, т.е. ту группу существительных pluraiia tantum, 
к которым относятся конкретные существительные, обозначающие 
составные предметы, в том числе и так называемые "парные": 
сани, салазки, ножницы, щипцы, клещи, тиски, ворота, носил­
ки, очки, перила, помочи, часы, грабли, качели, вилы, весы, 
счёты, шахматы, шашки, панталоны, джинсы, брюки, штаны, пол­
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зунки, плавки, ясли, близнецы, сутки, куранты (башенные часы 
с музыкой) и др. Некоторые из перечисленных существительных, 
как, например, ножницы (käärid) , щипцы (tangid), очки 
(prillid) и др. имеют и в эстонском языке только множествен­
ное число, и при их счёте употребляются количественные чис­
лительные в форме множественного числа, т.к. собирательных 
числительных В эстонском языке нет: kahed käärid, kolmed tan­
gid, neljad prillid и др. 
Исходя из этого, можно перейти к образованию сочетаний 
собирательных числительных с другими существительными plura­
iia tantum,которые в эстонском языке имеют два числа: двое 
часов, трое счётов, четверо суток, двое щей, двое голубцов, 
двое взбитых сливок, четверо саней, двое брюк, трое джинсов, 
трое граблей и т.д. Эти сочетания можно дать по-эстонски, а 
затем ввести их в предложения. Предложения могут придумывать 
и сами учащиеся. В связи с этим можно провести и словарную 
работу со сложным словом в эстонском языке, где одной частью 
является СЛОВО Kremli kell, raekoja kell, äratuskell, käe­
kell, aisa-(kaela)kell, kirikukell, häirekell, uksekell,koo­
likell, "Öhtukellad" (название 
песни Новикова на слова русской народной песни).Перевод этих 
слов показывает богатство русского языка: Кремлевские куран­
ты, ратушные часы, будильник, наручные часы, колокольчики-
бубенцы, колокол, набат, звонок-дверной и школьный, "Вечер­
ний звон". 
Затем необходимо повторить и другие особенности сочета­
ния собирательных числительных с именами существительными. 
Надо отметить, что из-за отсутствия собирательных числи­
тельных в эстонском языке, сочетания их с существительными 
в именительном падеже соответствуют сочетаниям количествен­
ных числительных с существительными Bosaatav: трое студен­
тов - kolm üliõpilast, четверо КОЛХОЗНИКОВ - neli kolhoos­
nikut, двое часов - kaks kella1 и др. 
т 
* Если студенту-эстонцу предложить перевести такие соче­
тания,как kaks kella, kaks tundi, ТО даже СИЛЬНЫЙ сту­
дент может ошибиться и сказать вместо двое часов - два 
часа (kaks tundi). 
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Здесь целесообразно потренироваться и провести ряд уп­
ражнений на синонимичные сочетания существительных с коли­
чественными и собирательными числительными, что значительно 
обогатит язык учащихся. Закрепление следует провести не на 
изолированных словах, а в целых предложениях, давая одно и 
то же слово в разных падежах. 
Например: 
1. У железнодорожной будки стояли трое. 
2. У все троих в руках были зеленые, красные и желтые 
флажки. 
3. Троим поручили дежурить в агитпункте. 
4. Троих наградили Почетной грамотой райкома комсомола. 
5. С троими беседовал секретарь райкома ВЛКСМ. 
6. Об этих троих написали в газете. 
В этих предложениях собирательные числительные обознача­
ют совокупность лиц. 
Затем к собирательному числительному рекомендуется подо­
брать подходящие по смыслу существительные. 
Например: 
1. У железнодорожной будки стояли трое комсомольцев. 
2. У всех трёх комсомольцев в руках были зеленые, крас­
ные и желтые флажки. 
3. Трем комсомольцам поручили дежурить в агитпункте. 
4. Трех комсомольцев наградили грамотой райкома комсомо­
ла. 
5. С тремя комсомольцами беседовал секретарь райкома 
. ВЛКСМ. 
6. Об этих трех комсомольцах написали в газете. 
Здесь следует сосредоточить еще раз внимание в этих при­
мерах на том факте, что собирательные числительные употреб­
ляются только в именительном падеже, а во всех косвенных па­
дежах они заменяются обычными количественными числительными. 
К собирательным числительным относятся и такие слова,как оба 
(м. и ср. р.) и обе (ж.р.). Они не имеют отчетливого количе­
ственного значения, как два, а обозначают и тот и другой. и 
та и другая. 
Особенность употребления этих числительных состоит в том, 
за 
что, как обычные количественные числительные, они могут со­
четаться с любыми существительными, могут употребляться и 
без существительного, самостоятельно выступая в роли послед­
него. 
Числительные оба, обе склоняются как в сочетании с су­
ществительными, так и без них. Числительные оба, обе имеют 
такие же падежные окончания, как и собирательные числитель­
ные двое, трое. Разница лишь в том, что основа числительного 
обе оканчивается на е. Ударение в числительных оба, обе па­
дает в именительном падеже (и в винительном с неодушевленны­
ми существительными) на первый слог (оба, обе), а в осталь­
ных падежах - на второй слог (обоих, обеих и др.). Существи­
тельные после числительных оба, обе ставятся в форме роди­
тельного падежа единственного числа, тогда как собирательные 
числительные сочетаются с существительными в родительном па­
деже множественного числа. 
Полезно перевести числительные оба, обе на родной язык 
учащихся - на эстонский язык они переводятся Как 
известно, в эстонском языке отсутствует категория рода, поэ­
тому допускаются ошибки на согласование этих числительных с 
существительными. Здесь целесообразно да*ь ряд существитель­
ных в трех родах и согласовать их с числительными оба, обе 
сперва в словосочетаниях, а затем - в предложениях 
Например: согласуйте следующие существительные с числи­
тельными оба, обе и придумайте с ними предложения: 
книга, зеркало, берег, ученик, ученица, звено, брат, сестра, 
девочка, мальчик, студент, студентка, дерево, окно, стол. 
Следует сообщить учащимся и такой случай употребления 
числительного оба. Если речь идет о двух существительных,од­
но из которых мужского рода, а другое - женского, то всегда 
употребляется форма оба.а не обе. Например: Брат и сестра 
студенты, они оба учатся в университете. 
Особенности употребления собирательных числительных луч­
ше усваиваются и прочнее запоминаются в процессе выполнения 
упражнений. Приводим некоторые из них. 
I. Из данных слов выбрать те, которые сочетаются с соби­
рательными числительными. 
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Сани, брюки, пионер, девочка, книга, козлята, ребята,де­
ти, костюм, шапка, ворота, сутки, котята, стол, весы, клещи, 
вилы, очки, ножницы, птица, рыба, карандаш. 
II.Вставить вместо точек одно из данных в скобках числи­
тельных в нужном падеже. 
1. На столе лежат (три, трое) щипцов. 
2. Экскурсанты возвратились через (три, трое) су­
ток. 
3. Бабушка любила рассказывать сказку про (семь, 
семеро) козлят. 
4. На стене висят (четыре, четверо) портрета. 
5. На собрании говорили о (шесть, шестеро) передо­
вых рабочих. 
III.Согласовать числительные оба, обе с существительны­
ми: 
1. (Оба, обе) листовки имели большой успех. 
2. (Оба, обе) выступления закончились призывом бороться 
за мир во всем мире. 
3. (Оба, обе) высокогорных озера имеют постоянную годо­
вую температуру +9°. 
4. (Оба, обе) солдата сидели на пахучих еловых ветках в 
стёганках, накинутых на плечи, и с удовольствием наблюдали, 
как Ваня уплетал картошку (Катаев). 
При выполнении этого упражнения необходимо обратить вни­
мание учеников на то, что сказуемое при подлежащем, выражен­
ном сочетанием собирательных числительных оба, обе с сущест­
вительными, ставится во множественном числе. 
IV. Поставить стоящие в скобках числительные в нужном па- i 
деже. 
1. (Оба, обе) женщины были в очках. 
2. У (оба, обе) женщин сыновья учились в Москве. 
3. (Оба, обе) сына учились хорошо. 
4. (Оба, обе) женщинам пришли письма от сыновей. 
5. Об (оба, обе) .сыновьях писали в газете. 
V.Составить предложения со словосочетаниями пятеро сту­
дентов . четверо суток, поставив их в именительном, дательном 
и предложном падежах. 
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7L Поставить, где возможно, собирательные числительные. -
Согласовать их с существительными, раскрыв скобки. 
1. Вокруг костра сидело 3 (охотник). 
2. Во дворе школы играли 5 (девочка). 
3. Я видел фидьм "7 смелых". 
4. 2 (девушка) отправились в музей. 
5. В нашем дворе 2 (ворота), 
6. Отец купил себе 2 (брюки). 
7. У нас 4 (часы), 2 (настенные часы), 2 (наручные часы). 
8. 5 (книга) лежит на столе. 
9. У нашего соседа 5 (дети). 
УП.Перевести с эстонского языка на русский. 
1. Mul on kakg kella: üka käekell, teine taakukell. 
2. Tooge, palun, kake värekekapsasuppi, kahed kapearullid 
ja kaks vahukoort keedisega. 3. Viimase kahe ööpäeva jook­
sul ma lõpetasin oma kursusetöö ümberkirjutamise. 4. Ma 
ostsin kahed prillid. 5. Kolm arvelauda maksab 9 rbl. 42 
kop. 6. Meie linnas on neli lastesõime. 7. Tartu asetseb 
Emajõe mõlemal kaldal. 8. Selle probleemi kallal töötavad 
neli noort teadlast, kolmel neist on juba suuri kogemusi 
teaduslikus töös. 9. Mõlemad naisüliõpilased esinesid kon­
verentsil edukalt. 10. Kuulus viiuldaja viibis meie lin­
nas kolm ööpäeva ja andis kaks huvitavat kontserti. 
УШ. Ответить на вопросы по образцу. 
Образец: Вам красный карандаш или синий? - Я возьму оба. 
1. Вам керамический сервиз или фарфоровый? 
2. Вам тетрадь в клетку или в линейку? 
3. Вам сатиновый халат или шелковый? 
4. Вам янтарный кулон или керамический? 
5. Вам черную сумку или коричневую? 
П.Составить несколько ситуаций, куда бы вошли следующие 
пословицы: 
Семеро одного не ждут. 
Один с сошкой, семеро с ложкой. 
X.Составить небольшой рассказ на тему "Интересный поход" 




ПРОЯВЛЕНИЕ ДЖЖО-СЕЫАНТИЧЕСЯОЙ ИНТЕРФЕРЕНЦИИ 
В РЕЧИ УЧАВДХСЯ-ЭСТОНЦЕВ 
1.И. X е й т е р 
При обучении русскому языку одно из важных мест занимает 
обогащение словарного запаса учащихся. Это определяется и 
целью обучения русскому языку в нерусской иколе - научить 
учащихся владеть русским языком как средством межнациональ­
ного общения, подготовить их к восприятию художественного, 
общественно-политического и научного текста на русском язы­
ке. 
Однако практика преподавания русского языка в вузе пока­
зывает, что выпускники эстонской школы далеко не владеют 
русским языком, их русская речь изобилует ошибками как в 
устной, так и письменной форме. Они встречаются на всех язы­
ковых уровнях, причем довольно существенный пласт составляют 
ошибки лексико-семантического характера. 
В настоящей статье мы остановимся на проявлениях лекси-
ко-семантической интерференции речи студентов-медиков ТГУ и 
на некоторых причинах появления таких ошибок. 
Под интерференцией в методике преподавания народного 
языка понимают допущение говорящим на втором языке различных 
неточностей под влиянием родного языка, т.е. перенос навыков 
родного языка на изучаемый второй язык. 
Лексико-семантическая интерференция (ЛСИ) появляется 
вследствие установления неправильных взаимооднозначных соот­
ветствий между значениями слов изучаемого и родного языков. 
Причиной ЛСИ являются расхождения в смысловой структуре, в 
объеме значений слов, в неодинаковом составе синонимического 
ряда и семантике его членов, в лексической сочетаемости слов 
и т.п.* 
1 
Х.Г.Агишев. Лексико-семантическая интерференция в усло­
виях двуязычия. "Русский язык в национальной школе", 
1975, I, стр. 11-16. 
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Итак, между словами родного языка * корреспондирующими с ни­
ми словам* изучаемого языка имеются сложные взаимоотношения. 
Остановимся иа некоторых возможных соответствиях между сло­
вами русского и эстонского языков, которые могут быть источ­
ником лексических ошибок. 
Часто одно слово родного языка может быть использовано 
как доминанта нескольких или целого ряда русских слов, отли­
чающихся оттенками значений. Ошибки, появляющиеся при данном 
типе соответствий между словами родного н русского языков, 
заключаются в перенесении значения слов эстонского языка жа 
русские. Приведем некоторые примеры. Эстонское слово кота 
(tgger) означает то же, что и русские твердый (земля, ка­
мень, хлеб, яблоко, воля, убеждение, решение), крепкий (здо­
ровье, человек, нервы, организм, спать крепко).жесткий (мат­
рац, стул, волосы, вода, мясо, вагон), сильный (человек, ха­
рактер, тип нервной деятельности). В данном случае эстонско­
му многозначному слову в русском языке соответствует нес­
колько лексем. При усвоении таких слов могут появиться не­
правильности лексико-оемантического характера: крепкий ка­
мень, твердые нервы, твердый вагон, спать твердо. Эстонское 
тапа имеет многочленное соответствие в русском языке: ста­
рый. старинный, древний, преклонный, старший. В речи эстон­
ских студентов можно услышать: надо посоветоваться со стары­
ми (вместо старшими) студентами; приятно было встретиться со 
старшими (вместо старыми) друзьями и т.п. 
Одночленной единице niiake в русском языке соответству­
ет двучленная группа сырой (погода, комната, стена, весна, 
климат, воздух, квартира, ночь, песок, дрова, соль, мука, 
простыни) и влажный (почва, мох, ветер, руки, глаза); эстон-*-
скому raeke в русском языке соответственно трудный, тяжелый. 
Часто студенты затрудняются в выборе близких по семантике 
слов и ошибочно употребляют их в своей речи: влажная погода, 
тяжелый экзамен, предмет, зачет, трудное состояние больного. 
При употреблении перечисленных выше слов наблюдаем ЛСИ, 
полное перенесение явлений родного языка на русский. Приве­
дем примеры ЛСИ в глагольных сочетаниях. В устной и письмен­
ной речи студентов встречаются случаи смешения русских гла­
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голов доложить, доставить, повесить, которым в эстонское 
•языке соответствует многозначный глагол caneaai поставить 
компресс, поставить больного в больницу, поставить вещи в 
чемодан, поставь пальто на вешалку и т.п. Путают глаголы со-
стонться. ПРОИСХОДИТЬ. ПРОХОДИТЬ ( в зет. яз. tolmuma)! на­
до знать все, что состоится в мире; переработка морфина в 
героин состоится в тайных лабораториях Европы; делать, оде­
лать. сдавать, сдать, совершать, совершить ( tegema. 
sooritama )i контрольные работы и зачеты надо совершить во­
время; сделать вое экзамены хорошо; он хорошо совершил всту­
пительные экзамены; постарайся переделать экзамен во время 
сессии. 
Представляется, что при выборе одного из нескольких рус­
ских слов исходят из слов с более общим значением, иногда 
более нейтральным, стилистически не окрашенным, которые бо­
лее близки к эстонскому эквиваленту. 
Много лексико-семантических ошибок в употреблении рас» 
пространенных в школьной практике лексем учиться, учить. 
изучать, научиться, ВЫУЧИТЬ. В родном языке перечисленным 
словам соответствует глагол õppima с разными вспомога­
тельными словами (aelgeke, pähe). Под влиянием родного 
языка появляются ошибочные выражения, когда все время акку­
ратно изучаешь, экзамены не страшны; надо учиться анатомию.-
Многообразие глагольных приставок в русском языке вызы­
вает немало ошибочных употреблений в речи студентов-эстон­
цев. Путают глаголы помнить, вспомнить, запомнить, напом­
нить. Ср.: больше всего вспомню.(вм. помню) последний день: 
хочу вспоминать (вм. напомнить) первокурснику, что учеба 
есть работа; по анатомии надо вспомнить (вм. запомнить) мно­
го латинских названий. 
Наиболее трудные для усвоения приставочные глаголы, 
имеющие в эстонском языке одночленный эквивалент. Таковы, 
например, глаголы поступать-вступать.приставочные образова­
ния от -полнить: заполнить, исполнить, выполнить, наполнить 
(зет. täitma), в речи студентов появляются неправильные 
сочетания: глазное яблоко выполнено внутриглазной жидкостью, 
сестра выполняет историю болезни, врач выполнил просьбу 
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больного, глаза исполнились олезами; вступи» на медицинский 
факультет. Причиной лексико-семантической интерференцжж яв­
ляется также перенесение в русскую речь сочетаемое** слов 
родного языка. Это явление явно препятствует свободному об­
щению на неродном языке. При изучении неродного яамка, как 
отмечают исследователи
1, особенно трудно усваевается слово­
употребление, способность одних слов вступать в свяа* с дру­
гим*. Даже неплохо зная грамматику, учащиеся часто делают 
ошибки, не умея правильно использовать сочетательные возмож­
ности того или иного слова. Это наблюдается при сочетаниях, 
схемы которых отличаются от сочетаемости слов в родном язы­
ке. Например: вчера мы ходил* на праздник в студенческом 
клубе (вм. вечер); знаю *з своих опытов (вм.по своему опы­
ту), имею опыты в жизни (опыт - эст. kogemused pi.), перво­
курснику нельзя забывать и о веселее (вм. развлечениях), она 
пропала на зачете (вм. провалилась); какие болезни он пере^ 
жид (вм. перенес); это знакомый (вм. известный) писатель; 
надо познакомиться друг с другом в отряде (вм. в группе - .в 
университете); хорошо построенный человек (вм. сложенный); 
он принял смертную дозу (вм. смертельную); за прошлую ночь 
было несколько смертельных случаев (вм. смертных). В русском 
языке глаголы ходить, ездить, летать, а также носить, во­
зить, водить различаются в своем употреблен** в зависимости 
от одного или другого вида транспорта. В эстонском языке та­
кого разграничения нет, и под влиянием родного языка исполь­
зуется один глагол для группы ходить, ездать, летать -k&iaa. 
для слов носить, возить, водить - viima (tooea). Ср.: не­
давно мы ходили на остров Сааремаа, в больницу принесли тя­
желого больного, сестра принесла больного в кабинет врача. 
Лексико-семантическая интерференция тесно переплетается 
с явлениям* грамматической интерференции. Это частые откло­
нения от нормы словосочетаемости русского языка под влиянием 
ассоциативных связей слов родного языка. Весьма часто в речи 
студентов можно услышать сочетания: нельзя отсутствовать из 
— ————— , 
* Х.Т.Агишев. Лексико-семантическая интерференция в усло­
виях двуязычия. "Русский язык в национальной школе", 
1975., I, стр.14. 
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практикумов, жить от стипендии, заболевать в разные болезни, 
каловаться о головной боли, ходить на лекциях, целый день 
был* с лодкой на озере, о хорошей погодой рыба не клюет, за 
это ты должен сам заботиться; мы поменялись мнениями, она 
показывала активность, выполняла задания, положенные на нее. 
Наблюдения над лексическими ошибками студентов-эстонцев поз­
воляют прийти к выводу, что многие из них объясняются лекси-
ко-семантической интерференцией родного языка, довольно ус­
тойчивой и трудно устранимой. Следует отметить, что причиной 
нарушения норм в словоупотреблении и сочетаемости слов в 
русском языке все же являются недостаточные знания семантики 
слов я тех связей, с которыми он* должны выступать в слово­
сочетания. Dp* обучения эстонских учащихся русской лексике 
необходимо больше внимания уделять разъяснению новых слов, 
ях значений, различий в семантике русских слов и их сочетае­
мости с другими словам*. Установление лексико-семантической 
типологии родного и русского языков помогает выявить наибо­
лее трудные для усвоения русские.лексемы, наметить пути пре­
дупреждения и преодоления ошибок, вызванных лексико-семанти­
ческой интерференцией родного языка учащихся. 
Ь6 
ОБ ОСОБЕННОСТЯХ СШНТИКИ И УПОТРЕБЛЕНИЯ МВСТОИМВВИЙ 
ВСЕ. КАЖДЫЙ. ВСЯКИЙ. ЛЮБОЙ В РУССКОМ ЯЗЫКЕ. 
М.А. Шелякин 
Употребление указанных местоимений в русском языке имеет 
две особенностя: в одних случаях они все с выпадением одного 
из них взаимозаменимы, являясь синонимами, в других случаях 
- исключают друг друга, противопоставляя« по своей семанти­
ке и не допуская употребление в одних и тех же контекстах 
(позициях) без потери грамматической правильности. 
Первый тип употребления представлен, например, такими 
фразами: каждый (всякий) любой ученик знает это, все ученики 
знают это: каждый (всякий) любой человек на моем месте пос­
тупил бы так же. все люди на моем месте поступили бы так же: 
эта книга есть в каждом (во всяком) любом магазине, во всех 
магазинах. К этому типу относится синонимичное употребление 
дар всякий/любой, всякий/каждый, любой/каждый: занятия сос­
тоятся ПРИ всяких/любых (но не "каждых") условиях, всякий 
раз/каждый раз, когда мы встречаемся ...(но не "любой").сей­
час в моей деревне в любом/каждом доме (но не "всяком") есть 
радио, во всех домах есть радио. 
Второй этап употребления представлен в следующих приме­
рах: заходи ко мне в любое время (но не "каждое", "всякое"), 
возьми любую книгу (но не "каждую", "всякую"), на собрании 
высказался каждый ПРИСУТСТВУЮЩИЙ (но не "любой", "всякий") 
и др. 
Какой же семантический и стилистический "механизм" регу­
лирует отмеченные два типа, на первый взгляд, противоречиво­
го и прихотливого, употребления данных местоимений в русском 
языке? 
Для ответа на этот вопрос следует прежде всего раскрыть 
общую для рассматриваемых местоимений семантическую функцию 
(общее указательное значение), объединяющую их в одну место­
именную группу. 
Как известно, в грамматической традиции местоимения все. 
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каждый, всякий, дюбой называют определительными по их син­
таксической функции определять существительные. Однако та­
кое название не отражает семантической специфики этих место­
имений и, кстати говоря, не отличает их по синтаксическим 
свойствам от других групп местоимений (подобную атрибутивную 
функцию имеют местоимения такой, этот, некоторый и др.). 
Общая семантическая особенность местоимений все, каждый. 
всякий, дюбой заключается в том, что они указывают на от­
дельные элементы (предметы), из которых состоит исчерпываю­
щим образом какое-нибудь имеющееся множество (класс предме­
тов) и которые однородны по отношению к свойствам всего дан­
ного множества: каждый, любой. всякий ученик означают, что 
отдельный ученик является одним из подобных, из которых сос­
тоит все множество учеников. Поэтому все, что говорится в 
высказываниях о таком элементе (предмете), одновременно от­
носится и ко всем другим элементам, составляющим данное мно­
жество. Таким образом, употребляя местоимения каждый, все. 
всякий, дюбой. мы выделяем отдельный предмет из ряда подоб­
ных предметов целого множества (класса предметов) и тем са­
мым распространяем наши высказывания на все множество. 
Учитывая отмеченную семантическую особенность местоиме­
ний, назовем их распределительными (дистрибутивными)или объ­
емно-разделительными как указывающими раздельно на все эле­
менты (предметы) данного множества (класса предметов). 
Распределительные местоимения отличаются от традиционно 
называемых указательных местоимений этот, тот и др. тем, что 
последние выделяют один (или несколько) индивидуальный пред­
мет из класса предметов без указания на однородность его(их) 
с другими подобными предметами, т.е. они отмечают несоответ­
ствие между всем классом предметов и одним его представите­
лем, участвуя в выражении единичных суждений. 
Однако, кроме общего значения, распределительные место­
имения имеют свои дифференциальные семантические признаки, 
которые, с одной стороны, различают их в синонимичном упот­
реблении, и с другой стороны, определяют их изолированное 
(противопоставленное) употребление. 
Эти признаки касаются следующих типов указаний: I) на 
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степень объема множества, 2) на объективное/субъективное вы-
деженже ажемента множества, 3) на степень однородности выде­
ляемых элементов по отношению друг к другу, а не по отноше-
нию к множеству, другими словам* - на наличие/отсутствие ка­
чественного разнообразия элементов, входящие в одно множест­
ве • 4) на множественность/единичность выделяемого элемента. 
Рассмотрим каждый из этих признаков. 
Признак указания на степень объема множества заключается 
в том, что множество может быть представлено либо как сос­
тоящее из всех элементов данной области, либо как часть(под­
множество) такого множества, в которую может входить и один 
элемент (единичное множество), и 2, 3 и больше элементов. 
Ср.: все ученики, все ученики нашей школы, все ученики наше­
го класса. 
По этому признаку различаются местоимения всякий-каж­
дый. дюбой.-Местоимение всякий обычно указывает на элемент 
универсального множества, имея обобщительный характер. Ме­
стоимения кажшй. любой к данному признаку нейтральны, т.е. 
могут указать на элемент как универсального множества, так и 
на элемент подмножества, состоящего из 2-  и больше элемен­
тов. Ср.: Всякому растению нужна влага, но нельзя "Всякому 
из посаженных растений нужна влага", Всякий ученик знает это. 
но нельзя "Всякий ученик нашего класса знает это". Однако 
возможны фразы: Каждому/любому растению нужна влага. Каж-
аый/любой ученик, ученик нашего класса знает это. 
Здесь уместно заметить, что в слове всякий следует раз­
личать прономинальную и адъективную семантику, что не всегда 
учитывается и поэтому затрудняет формулирование правил упот­
ребления распределительных местоимений. Когда слово всякий 
употребляется в значении."разный", "разнообразный" и допус­
кает соответствующую синонимичную подстановку, то оно, по 
сути дела, является прилагательным. Когда слово всякий не 
допускает синонимичной подстановки слов разный, разнообраз­
ный. то оно - местоимение. Ср.: Он рассказал мне всякие 
(разные) интересные истории, я читал всякие (разные) книги. 
ему довелось перевозить всякие (разные) грузы, сюда приезжа­
ют всякие (разные) туристы. Но: Эта книга есть во всяжои 
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(каждом, любом) книжном магазине. Разница между этими значе­
ния*! закреплена ж грамматически: мн. число всякие, если не 
иметь в виду его формально! зависимости от существительных 
-pluralia tantum (сани, часы), номинативно содержит толь­
ко адъективную семантику, а ед. число всякий - либо адъек­
тивную, либо прономинальнув. В последнем случае форма мн. 
числа не нужна, так как всякий специализировалось в значение 
указания на множественность элемента универсального множест­
ва (о чем см. ниже). Соотносительной по значению формой мно­
жественного числа местоимения всякий можно считать местоиме­
ние все в значении указания на целый класс, состоящий из 
всех "всякий", ср. всякому растению нужна влага - всем рас­
тениям нужна влага. 
Отмеченным значением местоимения всякий объясняется, ви­
димо, только его закрепление в контекстах и словосочетаниях 
со значением усиленного отрицания или отсутствия типа: без 
всякого сомнения, отсутствие всякого порядка, он прервал с 
ним всякое знакомство, я путешествовал без всякой цели и др. 
Здесь местоимение всякий имеет значение "какой бы то ни был" 
элемент универсального класса, при отрицании которого созда­
ется экспрессия усиления, подчеркнутого отсутствия. Ср.также 
фразеологическое сочетание: на всякий случай, т.е. буквально 
"на все какие бы то ни было случаи". 
Местоимения каждый, любой, как говорилось,могут употреб­
ляться по отношению к любому объему множества, включающему 
от 2 и более элементов. Ср.: "Каждый из нас станет на самом 
краю площадки" (Лермонтов), речь идет о двоих; каждый член 
кружка выступил на заседании: это знает каждый школьник: 
"Вот пистолеты! Выбирай любой" (А. Островский), "Открой мне 
всю правду, не бойся меня: в награду любого возьмешь ты ко­
ня" (Пушкин), любой студент может участвовать в научной ра­
боте. 
Местоимение каждый, как и всякий, не имеет номинативной 
функции формы мн. числа: во мн. числе оно употребляется при 
существительных pluralia tantum и при сочетаниях сущест­
вительных с количественными числительными, ср. он приезжал 
каждые сутки, мы встречались каждые два дня, каждые четыре 
50 
человека поместились в отдельной комнате. Соотносительной по 
вначению формой множественного числа местоимения каждый мож­
но также считать местоимение все в значении указания на це­
лый класс, состоящий из всех "каждый", но с одной оговоркой: 
обычно все имеет в виду совокупности, в которые входит не 
менее трех элементов. Ср.: каждый член кружка выступил на 
заседании - все члены кружка выступили на заседании. Причем, 
следует отметить, что местоимение все как соотносительное по 
значению к местоимению каждый указывает на разделительный, а 
не на собирательный характер целого множества. Ср. собира­
тельное значение (представляющее совокупность как один пред­
мет, как одно целое) местоимения все, противопоставленное 
разделительному значению местоимения каждый:"Как весело мне, 
граждане, В моей большой стране, - Я нужен всем и каждому, И 
каждый нужен мне" (Лебедев-Кумач. Ноя страна). Но ср. разде­
лительное значение местоимения все: "Я глядел во зсе сторо­
ны, надеясь увидеть хоть признак жилья или дороги, но ничего 
не мог различить" (Пушкин. Капитанская дочка). Разница между 
разделительным значением каждый и все состоит в том, что 
первое местоимение подчеркнуто указывает на отдельность эле­
ментов , составляющих множество (это все по одному), а второе 
местоимение - на дискретную множественность целого, без вы­
деления элементов порознь как самостоятельных единиц. Ср. мы 
оповестили о репетиции каждого участника спектакля, т.е. по 
одному в отдельности, и мы оповестили о репетиции всех уча-
стников спектакля, т.е. всех в итоге, но необязательно по 
одному самостоятельно. 
Местоимение любой в разделительно-множественном значе­
нии, близком к значениям всякий. каждый, редко употребляется 
в форме множественного числа номинативной функции. Обычно 
фразы типа конверты вы найдете в любом писчебумажном магази­
не. а не "конверты вы найдете в любых писчебумажных магази­
нах", любой математик решит ЭТУ задачу, а не "любые матема­
тики решат эту задачу". И к этому местоимению в форме ед. 
числа в качестве соотносительной формы в значении мн. числа 
выступает местоимение все: конверты вы найдете в любом пис­
чебумажном магазине - конверты вы найдете во всех писчебу­
мажных магазинах. 
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Также образом, можно считать, что местоимение все выпол­
няв! номинативную функцию множественного числа по отноженже 
к формам единственного чжсла местоимений всякий, каждый, лю­
бой (в разделительно-множественном значении). Поэтому, в v 
связи со спецификой объемно-разделительного значения место­
имений всякий, каждый, любой, противопоставление по номина­
тивной функции форм числа у этих местоимений нейтрализуется, 
что приводит к синонимии всякий, каждый.любой/все: поезд ос­
танавливается на каждой станции/поезд останавливается на 
всех станциях, я сделал только то. что всякий ДРУГОЙ сделал 
бн на моем месте/я сделал только то. что все другие сделали 
бы на моем месте, он преодолевает лубую трудность на ПУТИ К 
пели/он преодолеют все ТРУДНОСТИ на пути к цели. 
Второй дифференцидьный признак указания на обьектив-
нуц/суйьактивную выделяемое» элемента множества сводится к 
различению его как конкретно данного в реальности и как 
предназначенного для субъективного выбора из подобных,входя­
щих в состав данного множества. По этому признаку противо­
поставляются местоимения каждый, всякий - любой в единично-
-разделительном значении. Ср.: напишите на доске каждое сло­
во. т.е. конкретно данное, и напишите на доске любое слово 
(любые слова), т.е. какие угодно из представленных или зна­
комых слушателю. Вот почему нельзя сказать "На собрании вы­
ступил любой присутствующий", а можно только сказать "На 
собрании выступил каждый присутствующий". Нельзя сказать 
"Возьмите всякую книгу с полки" или "Возьмите каждую книгу в 
библиотеке", а можно только сказать "Возьмите любую с полки" 
или "Возьмите любую книгу в библиотеке". Реализацией проти­
вопоставления местоимений по данному признаку служит обычно 
контекст с формой повелительного наклонения и модальными 
словами со значением возможности (ср.: на собрании мог вы­
сказаться любой присутствующий). 
Признак указания на объективную/субъективную выделяе­
мое« элемента множества связан с признаком указания на мно­
жественность/единичность выделяемого элемента, который раз­
граничивает в местоимении любой два значения - разделитель­
но-множественное, свойственное местоимениям всякий. каждыйtи 
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вднжжчжо-рввдежмтеднее, варажанщее выбор тохыга одного эле­
мента ее все« подобных дм говорящего элементов. В »тем зна­
чении обычно употребляется фор* множественно re чжсжа не i 
функции указания на весь класс предметов, а в функции указа­
ния на несколько каких угодно для слушателя предметов: возь­
ми любую книгу - возьми любые квиги (чаще в сочетании с чис­
лительными: возьми любые две книги). 
Признак указания на степень однородности выделяет« эле­
ментов различает местоимения каждый - всякий, любо!: каждый 
означает элемент, обладающей свойством толыго всего множест­
ва (каждый ученик - это однородные по отновению друг к дру­
гу ученики), всякий, любой - качественное раанообразее эле­
ментов по отношению друг к другу, однородных по свойствам 
всего множества. Каждый имеет как бы только количественное 
значение, а всякий, любой - количественно-качественное'"какой ' 
бы то ни был, какой угодно в действительности". При этом.лю­
бой в больней мере подчеркивает качественное разнообразие 
элементов, чей всякий, будучи разговорным синонимом ж книж­
ному всякий. Ср. неуместность употребления каждый при сино­
нимичном употреблении любой/всякий во фразах: занятия сос­
тоятся при всяких/любых условиях, он ходил на охоту в лю­
бую/всякую погоду. "Труд мой любому труду родствен" (Маяков­
ский), возможно и "всякому", но не "каждому". С другой сто­
роны, говорят только: каждый день, каждое УТРО, каждый год. 
каждую зиму и т.д. при обозначении однородных, одинаковых 
промежутков времени, повторяющихся на линии времени. Ср.так­
же возможность синонимичной подстановки "какую угодно" мес­
тоимениями всякий, любой, но не каждый: "Париж тем хорош, 
что рассеет какую угодно хандру" (В. Соллогуб. Тарантас). 
Представим рассмотренные дифференциальные признаки рас­
пределительных местоимений в следующей таблице: 
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Т а б л и ц а  
Дифференциальные признаки 
Местоимения универс. множествен- объективное полная од-
степень ность виде- выделение нородность 
объема ляемых предметов предметов 
множества предметов 
Всякий +  +  +  -
Каждый 
+  -  +  + +  
Любой* +  -  +  +  -
Любой
2 +  - • - +  -
Все 
+  -  +  +  +  -
Знак • - указывает на нейтральное отношение местоиме­
ния к данному признаку. 
Суммируя для каждого местоимения его дифференциальные 
признаки, определим семантическую специфику распределитель­
ных указательных слов русского языка: 
Всякий - указывает на универсально-обобщительны! харак­
тер выделения объективно-разнообразных предме­
тов, входящих во всем множестве в один класс 
предметов. 
Каждый - указывает на подчеркнуто разделительный харак­
тер выделения однородных предметов, входящих во 
всем множестве в любой по степени объема класс 
предметов. 
Любой* - указывает на усиленное выделение объективно-
-разнородных предметов, входящих во всем множе­




- указывает на субъективное выделение одного од­
нородного или разнородного элемента из всех 
предметов любого по степени объема - класса 
предметов. 
Все - указывает на целостный класс предметов, состоя­
щий из однородных или разнородных предметов и 
любой по степени своего объема (кроме 2-  эле­
ментов). 
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О СООТНОШЕНИИ ЭСТОНСКОГО ка И РУССКОГО тоже 
К.И. Бахман 
Одной 13 типичных оя*бок эстонских учащихся как в сред­
ней школе, так и в вузах является неуместное унотребленше 
русского служебного -слова тоже. Учащиеся либо нарушает 
порядок слов (тоже он, вместо он тоже), либо употребляет это 
слово вместо усилительной частицы и (тоже он, вместо и он). 
Например, в сочинениях студентов встречается такие предложе­
ния, как "Тоже осень мне нравится" (по эталону родного язы­
ка: "Ka atigia meeldib mulle" В театре я видела тоже оперу 
"Аида" (эталон: "Teatris ma nägin ka ooperit "Aida"). 
Учащихся сбивает с толку то обстоятельство, что эстон­
ское усилительное наречие (rõhumärksSna) ka может выступать 
как в значении русского тоже, так и в значении усилительной 
частицы и. Так, например, в зависимости от интонации предло­
жение "Leida ka täna heliataa emale ыожет означать: I) Лвй-
да тоже сегодня звонила матери и 2) Лейда и сегодня звонила 
матери. В первом случае логическое ударение падает на ка 
(что соответствует русскому тоже), во втором случае ударение 
падает на слово täna а слова ка в безударном положении 
практически примыкает к слову täna (и в таком случае ка 
выступает в значении русской усилительной частицы и). Сле­
довательно, для нахождения правильного русского соответствия 
эстонскому ка при переводе следует ориентироваться по на­
личию или отсутствию логического ударения на слове ка, а в 
случае независимого русского текста воспользоваться подста­
новкой эстонского ка и руководствоваться простым прави­
лом: русское слово тоже соответствует эстонскому ка толь­
ко в том случае, если на него падает логическое ударение, в 
других случаях следует употреблять усилительную частицу и,, 
или же находить другие языковые средства. При этом нужно 
придерживаться порядка слов, запомнить, что тоже ставится 
после того слова, к которому оно относится, а усилительная 
частица и,, наоборот, ставится перед тем словом .которое тре­
бует усиления и всегда находится в безударном положении. 
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Вспомогательные приеерое может послужить и подстановка эс­
тонской формы с усилительной частицей -gl (kl), которая вы­
полнит ту же функцию, которую выполняет усилительная части­
це и Ср. I) тSaagi esdee lund - и сегодня ее* снег; 
Тйаа веАяя laadki - С6Г0ДВЕЯ вел СН6Г 
2) Tiina ka sadas land - сегодня тоже иел снег 
Täna eadee land ka - сегоIHя еел снег тожв 
Ддя того, чтобы учащиеся жуйте ориентировались в нахож­
дении правильного русского соответствия эстонской частице ка, 
т воспользовались нагляднее приеерое, в которое эта частице 
ввстуим* то в безударное положении, то в ударное. Задание 
было ефореулировано так: Переведите данное предложение на 
руееже! язык, раскрывая поочередно скобки со словом ка. Ка с 
логические ударением подчеркнуто. 
1. (Же) Leida (ka) halietae (ka) (ka) täna (ka) (ka) õele 
(ka) 
Раскрывая скобки этого предложения,ен пожучим следующие ва­
рианте: 
а) И Лейда повзвонила сегодня сестре; 
б) Лейда тоже позвонила сегодня сестре; 
в) Лейда и позвонила сегодня сестре; 
г) Лейда позвонила тоже сегодня сестре; 
д) Лейда позвонила и сегодня сестре; 
е) Лейда позвонила сегодня тоже сестре; 
ж) Лейца позвонила сегодня и сестре; 
з) Лейда позвонила сегодня сестре тоже. 
Следует отметить, что смысловые нюансы между усилитель­
ной частицей и и словом тоже очень тонкие и в некоторых 
случаях они становятся синонимичными. Ср.: и он умеет играть 
на скрипке - он тоже умеет играть на скрипке; и в эстонском: 
Ka tema oskab mängida viiulit - tema ka oskab mängida vilu- ; 
lit. 
Поскольку в устной речи не всегда придерживаются строго­
го порядка слов, то предложение "Лейда позвонила тоже сегод­
ня сестре" можно понять двояко: "Лейда тоже ..." и " ... по­
звонила тоже" ][т.е. наряду с другими сообщениями либо пись­
менно, либо телеграммой и т.д. и позвонила тоже). Поэтому во 
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избежание двусмысленности нужно усилительную частицу ставить 
рядом с тем словом, к которому оно относится, причем и ста­
вится в препозиции, а тоже - в постпозиции. 
В связи с рассматриваемой проблемой встает еще и вопрос 
о слитном и раздельном написании звукового комплекса тоже и 
то же. Но эта задача не представляет особой трудности, так 
как на помощь приходит подстановка русского то же самое иди 
эстонского seesama (toosama). Ср.: ЭТО Тоже СЛОВО - ЭТО 
ТО же (самое) СЛОВО (see on ka eona - eee on seesama aona. 
При раздельном написании местоимения то и частицы же 
возникает лишь проблема другого порядка - проблема согласо­
вания местоимения с другими словами. Ср.: то же самое произ­
ведение - тот же самый вопрос, та же самая книга. 
Для усвоения слитного и раздельного написания этого зву­
кового комплекса можно составить упражнения на подбор нужно­
го варианта при раскрытии скобок: 
Я (тоже, то же) сдал сегодня экзамен по истории. 
У меня преподаватель спросил (тоже, то же), что и у тебя. 
В заключение хочется подчеркнуть, что для успешной борь­
бы с ошибками необходимо сначала выяснить причины, вызываю­
щие эти ошибки. 
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ФОРМИРОВАНИЕ НАВЫКОВ МОНОЛОГИЧЕСКОГО ВЫСКАЗЫВАНИЯ 
У СТУДЕНТОВ НЕШОЛОГИЧВСШ ФАКУЛЬТЕТОВ 
К.П. Алдикметс, И.ф. Надежина 
Реальные коммуникативные языковые условия, характерные 
для определенного профиля работы будущего специалиста, опре­
деляют как промежуточные, так и конечные требования по курсу 
русского языка на нефилологических факультетах. Получение 
специалистами информации и обмен ею предполагает владение 
всеми видами речевой деятельности (устной речью, чтением, 
аудированием, письмом), среди которых в вузе определенное 
место отводится обучению устному речевому общению, протекаю­
щему в двух формах - диалогической и монологической. Каждая 
из этих форм, имея общие характеристики, обладает рядом спе­
цифических особенностей, которые существенно влияют на мето­
дику обучения той или иной форме речевого общения. 
Устная монологическая речь как самостоятельная форма ре­
чевой деятельности стала выделяться совсем недавно, поэтому 
изучение ее особенностей и определение комплекса упражнений, 
с помощью которого можно специально развивать навыки устной 
монологической речи, представляется весьма актуальной зада­
чей. 
Что же понимается под монологической речью и каковы ее 
особенности? 
Монологическая речь - это развернутое раскрытие мысли 
одним говорящим в процессе устного общения с другими собе­
седниками. Ее особенности сводятся к следующему: во-первых, 
монологическая речь не ситуативна, а контекстна. Вследствие 
этого она должна быть оформлена более полно, чтобы быть 
"вполне понятной на основе собственного предметного содержа­
ния".* Во-вторых, монологическая речь в большей степени про­
извольна, так как создается одним говорящим, выбирающим для 
1  
С.А. Рубинштейн. Основы общей психологии, АПН СССР, М., 
стр. 429. 
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выражения какого-либо содержания адекватную языковую форму. 
В-третьих, связное монологическое высказывание отличается 
также большей "внутренней организованностью и последователь­
ностью",* в ней нет возможности использовать внелингвисти-
ческую информацию. В структурном отношении монологическая 
речь в отличие от диалогической характеризуется плановостью, 
связностью и относительной длительностью высказывания. Она 
обладает "более сложным синтаксическим построением и стрем­
лением охватить более обширное тематическое содержание по 
сравнению с тем, которое характеризует обмен репликами диа­
лога". 2  И наконец, поскольку монологическая речь обращена к 
другому лицу, то она должна отвечать таким качествам воздей-
ственности речи, как содержательность, доказательность, ло­
гическая последовательность и эмоциональность. 
Какие же существуют типы монологической речи и каким из 
них следует обучать студентов на нефшлологических факульте­
тах? К сожалению, науно обоснованной, стройной классификации 
типов устного монологического высказывания пока еще не име­
ется. В самых общих чертах классификация различных типов мо­
нологического высказывания приводится в работе акад. В.В. 
Виноградова. 3  Он выделяет четыре типа монологической речи: 
I) монолог-убеждение; 2) монолог лирический; 3) монолог дра­
матический; 4) монолог сообщающего типа. В последнем типе 
монолога В.В. Виноградов различает две разновидности: моно­
лог повествующего типа и монолог-рассуждение как форму "уче­
ной" речи. 
Если первые три типа монолога, на наш взгляд, не являют­
ся предметом специального обучения на нефилологических фа­
культетах, то четвертый тип - монолог сообщающий с его раз­
новидностями - представляет несомненный интерес для методик* 
развития речи студентов. Именно поэтому мы и остановимся на 
нем подробнее. 
1  O.G. Ахманова. Словарь лингвистических терминов. М., 
1969, стр. 386 
2  O.G.Ахманова. Там же, стр. 239. 
3  
В.В. Виноградов. Стилистика. Теория поэтической речи. 
Поэтика. АН СССР, М., 1963, стр. 20. 
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Монолог сообщающего «па предполагает передачу объектив­
ной информация, в которой содержится перечень фактов, сведе­
ний в чем-то с указанием на время действия и условие их со­
вершения. Сообщения могут содержать критический анализ уви­
денного или прочитанного. В них могут не просто излагаться 
факты, но и выражаться субъективная оценка. К более сложным 
разновидностям монолога относятся описание и рассуждение. С 
помощью монолога-описания сообщается информация о явлении 
или предмете, его внемней и внутренней стороне, его частях 
или признаках, которые могут характеризовать предмет в це­
лом. Следует отметить, что научное описание оперирует чаще 
всего понятиями, поэтому оно сближается с такой разновидное 
стью монолога как рассуждение. К монологу-рассуждению прибе­
гают тогда, когда нужно объяснить какое-нибудь явление. Рас­
суждение насыщено логическим обоснованием выражаемых мыслей, 
убеждений. Рассуждением может служить рассказ по нескольким 
источникам, объединенным одной темой. Такого вида рассказ-
рассуждение способствует выработке творческого подхода к из­
лагаемому материалу, умения выразить основную идею сообщае­
мого. 
Все названные разновидности монолога взаимосвязаны, вза­
имообусловлены и представляют собой образцы неподготовленной 
речи, основанной на приобретенных навыках подготовленной ре­
чи. При обучении происходит постепенный переход от речи под­
готовленной к речи неподготовленной, и этот процесс наблю­
дается на всем протяжении обучения устной монологической ре­
чи. Представляется, что одной из самых важных практических 
задач на нефилологических факультетах является овладение на­
учной монологической речью на материале специальности. При 
этом мы предполагаем, что при существующих в настоящее время 
условиях обучения можно ограничиться развитием навыков под­
готовленной речи, под которой понимается высказывание, под­
готовленное не столько с точки зрения содержания, сколько о 
точки зрения языкового и структурно-композиционного оформле­
ния. Некоторые методисты называют тематически подготовленной 
речью такую речевую деятельность, при которой "наличествует 
подготовленная речь с элементами переработки заданного со-
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дбреанжя я язивнением языкового материала для ново! цел*". 1  
Обучение монологической речя в вузе существенно отлича­
ется от обучения монологячеекому высказыванию в школе как в 
плане выражения, так и в плане содержания. Во-первых, устная 
монологическая речь в школе носят повсеаневно-обнходнв* ха­
рактер, а в вузе, наряду с совершенствованием данного вида 
высказывания, происходят формирование устной речя на базе 
научного стиля. Это вызвано тем, что обучение студентов кон­
струкциям научного стиля речи и употреблению терминологии 
по специальности является одной из основных задач практиче­
ского курса русского языка. Во-вторых, если в школе учащиеся 
обучались построению высказываний, в основе которых лежит 
предложение (простое или сложное), распространению минималь­
ных высказываний с помощью вводных слов, придаточных предло­
жений, деепричастных оборотов и т.п., то в вузе перед сту­
дентами стоит другая задача, а именно: "научиться определять 
программу высказывания и строить его по этой программе, сое­
динять отдельные коммуникативные задания, отдельные высказы­
вания в единое структурно-семантическое целое, то есть на­
учиться строить информационно законченное и структурно офор­
мленное высказывание на уровне текста определенной длины, 
большей, чем предложение". 2  
Весь период обучения в вузе принято делить на ряд эта­
пов. Согласно распространенной точке зрения, таких этапов 
три: корректировочный, основной и завершающий. Каждый этап 
развитая навыков устной речи характеризуется выбором соот­
ветствующей единицы обучения, четким отбором и организацией 
всего учебного материала в зависимости от тех целей и задач, 
которые стоят перед обучающимися в каждом конкретном случае. 
1  
П.А. Салтыкова. Тематически подготовленная речь - свя­
зующее звено между подготовленной и неподготовленной ре­
чью. В кн.: "Вопросы научной организации преподавания 
иностранного языка в специальном вузе", Горький, 1970, 
стр. 125. 
2  H.A. Мете. Выбор единицы обучения для формирования навы­
ков связного монологического высказывания у студентов-
-иностранцев (на материале научного стиля речи). Канд. 
дисс. М., 1975, стр. 99. 
61 
По данным лингвистики, высказывание может быть на уровне 
слова, предложения, сверхфразового единства и целого сообще­
ния. Нам представляется, что обучение студентов устной моно­
логической речи на материале специальности должно происхо­
дить на уровне сверхфразового единства в течение основного 
периода, охватывающего П и Ш семестр обучения. 
Высказывание на уровне сверхфравового единства "пред­
ставляет собой отрезок речевой цепи, состояний из нескольких 
синтаксически, семантически и интонационно связанных между 
собой предложений, направленных на раскрытие одной мысли в 
развернутом виде".* 
В самом общем виде смысловую структуру сверхфразового 
единства
2  
можно представить как состоящую из трех компонен­
тов: 
1) начальной фразы или группы фраз, в которых сообщается 
о предмете высказывания; 
2) основной части, в которой дается характеристика раз­
личных качеств предмета высказывания; 
3) заключительной части или вывода. 
Основным требованием, предъявляемым к начальной части 
высказывания, является ее смысловая целостность, которая до­
стигается ее однотезисностью. Основная часть представляет 
собой последовательное раскрытие темы, заключающейся в ос­
новном тезисе высказывания. Ее структура зависит от типа вы­
сказывания и его коммуникативной цели. Монологическое выска­
зывание завершается кратким выводом, подытоживающим сказан­
ное в основной части о фактах или событиях. 
Обучение построению разных типов монологического выска­
зывания реализуется через специальную организацию учебного 
1  
А.П. Запорожченко. Обучение устной подготовленной моно­
логической речи на первом курсе факультета английского 
языка. Канд. дисс. Киев, 1971, стр. 69. 
2  
Этот термин у разных исследователей различный: у H.A. 
- "речевое произведение", у/А.П. Запорожченко - "моноло­
гическое единство", у Б.С. чСандинского - "фонетический 
абзац". 
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материала, через специально подобранный комплекс упражнений, 
на котором остановимся несколько подробнее. 
В процессе обучения иноязычной монологической речи воз­
никают следующие трудности: I) определение предмета высказы­
вания; 2) выделение логической последовательности изложения; 
3) выбор языковых средств, способных выразить данный предмет 
высказывания. Первые две трудности связаны с планом содержа­
ния, последняя - с планом выражения. 
Указанные два плана порождения речи взаимообусловлены и 
взаимосвязаны, однако в методических целях целесообразно 
рассматривать их отдельно. Это значит, что процесс обучения 
должен реиать две задачи. Первая из них заключается в обуче­
нии языковой системе и языковым средствам, вторая предпола­
гает обучение непосредственно речевой деятельности, т.е. ис­
пользованию языковых единиц в процессе речевого общения. 
При обучении языковому оформлению монологического выска­
зывания необходимо развивать следующие виды умений: 
1) выбрать соответствующие лексико-грамматические осо­
бенности, оформляющие содержание текста на уровне слова и 
словосочетания и на уровне предложения; 
2) структурно оформить информационную сторону текста: 
а) употребить слова и словосочетания в нужной форме в 
системе целого предложения; 
б) соединить предложения во фразу, абзац, текст с помо­
щью различных связочных средств. 
Выбор соответствующих языковых средств зависит от степе­
ни понимания смысла слов, входящих в состав высказывания, и 
от знания правил сочетаемости данных слов. Акт понимания 
осуществляется в единстве словесного, предметного и логиче­
ского понимания. В основе понимания смысла высказывания в 
целом лежит словесное понимание, при котором постигается со­
держание отдельных предложений и его составных частей: слов 
и словосочетаний. 
Сложность содержания и стремление передать его наиболее 
точно и полно требует умения избирательно пользоваться изве­
стными обучающемуся языковыми средствами. Адекватное выраже­
ние определенного содержания диктует необходимость "рассмат-
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ргвать каждое предложенае как неотъемлемую часть сложного 
синтаксического целого, в котором все предложения поясняют, 
подтверждают, опровергают или развивают мысли, высказанные в 
предыдущем контексте". 1  Потребности выражения логической 
структуры мысли находят воплощение в том, что языковые сред­
ства как бы "приспосабливаются" к логико-грамматическому 
уровню предложения, другими словами, языковый материал как 
бы "выходят" из содержания высказывания, составляя с ним 
единое целое. 
Для реализации плана содержания высказывания необходимы 
следующие умения: 
1) понимать текст как единство составляющих его частей; 
2) определять общий логический план развития темы; 
3) делить текст на подтемы, т.е. на законченные по смыс­
лу фрагменты; 
4) определять связи между частями текста; 
5) перерабатывать информацию текста и передавать ее с 
разной степенью свернутости и развернутости. 
Для развития этих умений требуются соответствующие типы 
упражнений, конечной целью которых является подготовленное 
монологическое высказывание. Поскольку с точки зрения мето­
дики процесс порождения высказывания может рассматриваться, 
как указывалось выше, с двух сторон, то упражнения для выра­
ботки умений того или иного плана могут быть представлены 
двумя группами. 
В качестве принципа, определяющего последовательность 
упражнений для обучения монологическому высказыванию, следу­
ет признать сложность операции над материалом, которую про-, 
изводят обучающиеся в процессе их выполнения. Учет характера 
постепенного изменения качественной характеристики данных 
операций может служить, как нам представляется, критерием 
дхя группировки упражнений внутри некоторой последовательной 
системы. 
Перейдем к рассмотрению упражнений, направленных на раз-
1  
АЛ. Пумпянский. Информационная роль порядка слов в на­
учной и технической литературе, и., 1974, стр. 54. 
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вине умений языкового оформления высказывания. К ним отно­
сятся упражнения на опознавание и различение лексических 
единиц. Внутри этой группы выделяются аналитические, подста­
новочные, трансформационные и комбинаторные упражнения. 
Целью аналитических упражнений является автоматизация 
умений и навыков опознавания и различения лексических еди­
ниц в предложениях и текстах. Эти упражнения предполагают 
чтение предложений (или текста) с заданием объяснить значе­
ние слов, необходимых для активизации, подбор к ним (если 
возможно) синонимов, антонимов, определение сочетаемости 
слов путем подбора к ним их распространителей. Выполнить эти 
упражнения можно с помощью словаря, помещенного после тек­
стов, предназначенных для анализа. 
Подстановочные упражнения представляют собой наиболее 
характерный и распространенный класс подготовительных упраж­
нений. Они осуществляются как на уровне предложения, так и 
текста. Целью подстановочных упражнений является контроль за 
продуктивностью лексики и грамматических структур. Сюда от­
носятся, например, упражнения на подстановку в тексте разных 
подходящих по смыслу языковых единиц (глаголов, существи­
тельных, прилагательных и т.д.). 
В трансформационных упражнениях исходный речевой матери­
ал может быть подвергнут более глубоким изменениям, в ре­
зультате которых компоненты предложения получают новые лек-
сико-семантические отношения. Здесь можно указать на упраж­
нения в преобразовании структуры сложного предложения в про­
стое, и наоборот. Этот вид упражнений осуществляется на 
уровне словосочетания и предложения. 
Целью комбинаторных упражнений является выработка умений 
и навыков (а также приобретение их) комбинаторно-репродук­
тивного и продуктивного характера. Сюда относятся упражнения 
на составление предложений по отдельным словам и словосоче­
таниям , по образцам, по заданным вопросам и т.д., а также 
упражнения на словообразования, особенно специфичные для об­
щенаучной лексики. 
Вторую группу составляют упражнения, направленные на ре­
ализацию плана содержания. Здесь можно выделить три типа уп-
9 
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ражненшй. К первому тжпу относятся упражнения на осмысление 
информации (репродуктивные, некоммуникативные), которые пред­
полагают: а) деление текста на законченные по смыслу части; 
б) нахождение в тексте "смысловых вех"; в) сужение текста, 
воспроизведение основного содержания текста; г) дополнение 
недостающих элементов к предложению, вступающему во взаимо­
действие с другими предложениями текста; д) расширение ос­
новной мысли текста; е) определение общего логического плана 
развития темы. В качестве упражнений данного типа использу­
ются анализ логической структуры текста, составление плана, 
ответы на вопросы, краткий пересказ. 
Второй тип - это упражнения на оперирование материалом 
текста в зависимости от коммуникативной установки (репродук-
тивно-продуктивные, коммуникативные). Основным видом этой 
группы упражнений являются различные формы пересказа: пере­
сказ по плану, по опорным словам, вопросам, пересказ с до­
полнением или о сужением содержания и т.п. 
В последнее время в методической литературе высказыва­
ется мнение, что пересказ текста не имеет существенной ком­
муникативной значимостк, поэтому он не должен занимать боль­
шого места в практике обучения. Однако в тех случаях, когда 
основной задачей является воспроизведение информации, пере­
сказ как одну из форм работы все-таки целесообразно приме­
нять. Это тем более необходимо, что воспроизведение информа­
ции представляет собой реальную коммуникативную деятельность 
будущего специалиста. 
Упражнения третьего типа направлены на переработку ин­
формации и передачу ее в устной или письменной форме (про­
дуктивные, коммуникативные). В эту группу упражнений входят 
описания по плану, со зрительной опорой, описание с элемен­
тами оценки, сравнения и, наконец, свободное описание и по­
вествование. Речевые действия в этих упражнениях приближают­
ся к естественному общению, имеющему место при обмене мысля­
ми на семинарах, конференциях, в личных беседах и т.д. 
Все приведенные упражнения предусматривают организацию 
взаимосвязанных действий, расположенных с учетом нарастания 
языковых и речевых трудностей, возникающих при порождении 
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монологического высказывания. Предлагаемая последователь­
ность групп упражнений не рассматривается в качестве систе­
мы, не терпящей опущений - Для активизации определенного язы­
кового и речевого явления совершенно не обязательно выполне­
ние всех указанных серий упражнений, но непременннм условием 
использования этих упражнений является сохранение последова­
тельности групп. 
Таким образом, предлагаемая методика обучения монологи­
ческой подготовленной речи, рассмотренная в данной статье, 
помогает, на наш взгляд, наметить решение одной из проблем 
практического курса русского языка. 
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CT НЕКОТОРЫХ ДИДАКТИЧЕСКИХ ОСОБЕННОСТЯХ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ 
РЕЧЕШХ СИТУАЦИЙ НА УРОКАХ РУССКОГО ЯЗЫКА 
A.A.Мете* 
Интерес, проявляемый в современной методике к речевым 
ситуациям, объясняется тем, что ориентация на коммуникатив­
ные цели обучения придаёт особое значение вопросам, связан­
ным с формированием у учащихся навыков неподготовленной ре­
чи. Одним из средств развития неподготовленной речи являются 
речевые ситуации. 
Таким образом, прежде всего, цели обучения русскому язы* 
ку предполагают использование речевых ситуаций. Известно, 
однако, что выбор метода преподавания зависит не только от 
целей обучения. 
Выбор метода зависит и от уровня развития науки, в наших 
условиях лингвистики. Бурное развитие сравнительного языко-г 
знания вызвало и в методике требование - сравнивать языки; 
развитием структуральной лингвистики можно объяснить интерес 
к моделям, структурам, циклограммам. 
С развитием теории речевой деятельности Л.С. Выготского 
и концепции поэтапного формирования умственных действий П.Я 
Гальперина создались новые методические концепции и принци­
пы, которые легли в основу наиболее оптимального в наших ус­
ловиях сознательно-коммуникативно-наглядного метода, который 
в настоящее время разрабатывается учениками школы Л.С.Выгот­
ского. Эта школа основывается на марксистско-ленинском под­
ходе к психологии человека в целом и к психологии речевой 
деятельности в частности. 
В основу нового метода легли семь основных принципов: 
- сознательности; 
- учета родного языка; 
- стилистической дифференциации; 





Качественная характеристика нового метода представляет­
ся весьма убедительной. Наряду с сознательностью большое 
значение придается реализации коммуникативных целей обучения 
русскому языку через сртуахивность. Таким образом, ситуатив-
ность является одним из принципов нового, разрабатываемого 
сейчас метода обучения русскому языку как неродному. 
Хочется, однако, отметить, что мы полностью разделяем 
точку зрения В.Г. Костомарова, который пишет, что "совремев-
ная методика не признает существования единого универсально­
го метода, одинаково пригодного для всех задач, целей и ус­
ловий преподавания" 1. В разных условиях преподавания могут 
быть оптимальными разные методы обучения. Так, например, при 
обучении чтению оправдывает себя грамматико-переводной ме? 
тод с некоторыми дополнениями, на начальном этапе - прямой, 
на краткосрочных курсах - аудио-визуальный, аудио-лингваль-
ный и т.д. Вопрос о соотношении методов преподавания приме­
нительно к этапу и цели обучения требует дополнительного эк­
спериментального изучения. 
Таким образом, мы рассматриваем ситуативность как один 
из принципов сознательно-коммуникативно-наглядного метода, 
который при современном уровне развития лингвистики и психо­
логии представляется оптимальным. 
ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ПРЕДПОСЫЛКИ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ 
РЕЧЕВЫХ СИТУАЦИЙ 
Анализ мотивов изучения русского языка у выпускников 
средних школ показывает, что существует тесная корреляцион­
ная связь иежду уровнем владения языком, отношением к рус­
скому языку и учётом речевых потребностей эстонских школьни­
ков. 
Если обучение строится на неактуальном, неинтересном ма-
* В.Г.Костомаров. Основные направления научно-исследова­
тельской работы кафедр русского языка. Со."Русский язык 
для студентов-иностранцев". М. 1966. стр. 224-225. 
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гвриале, пропадает интерес, а от этого страдает и усвоение. 
"В моле я все время чувствовал, что мне очень мало дают 
уроки русского языка. Слова я все учил, но не умел их ис­
пользовать в речи. Грамматические упражнения я тоже выпол­
нял, но и это не помогало. В 10 классе я провёл месяц в ла­
гере "Орлёнок". Я понял, что совершенно не могу выражать 
свои мысли, и в «коле мы учили то, что не нужно было для ре­
чи. Поэтому я и относился к русскому языку без интереса".(Из 
высказывания выпускника эстонской школы). 
К сожалению, речевые потребности эстонских школьников 
научно не изучены, но не вызывает сомнения, что испольеова-
ние изученного материала в ситуации, близкой к той, в кото^-
рой могут оказаться учащиеся, повывает интерес к работе, по­
вышает эффективность запоминания, помогает создавать доста­
точное количество следов в нервной системе. 
При создании ситуаций большое значение имеет внимание» 
Процесс восприятия и воспроизведения зависит от произвольно­
го, непроизвольного и послепроизвольного внимания.Первое оп­
ределяется состоянием человека, его запросами, интересами, 
отношением к теме, которая обсуждается. Соотношение внимания 
меняется в ходе урока. Нужное внимание возникает в процессе 
деятельности. Заканчивая ситуацию, ученик создает что-то но­
вое, логически рассуждает, а это влечёт за собой развитие 
внимания. 1  
Перед преподавателем стоит задача - создать необходимую 
установку к усвоению русского языка. 
Установка в учебном процессе, как и в любой другой дея­
тельности, возникает при совпадении субъективного (потреб­
ность в знании) и объективного (разработанность учебного ма­
териала, учитель) факторов. Совпадение их во многом облегча­
ет процесс усвоения. 
Общая установка в познавательной деятельности уточняется 
в ходе самого учебного процесса и в ней следует выделять: 
1  
З.Н.Рубан. Создание речевой ситуации на уроке, "Ученые 
записки Московского пед.института им. Я.К. Крупской", 
т. ex., выпуск 10, 1962. 
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1) установку в восприятия объекта, т.е. настройку на 
восприятие новой информация; 
2) установку в практических действиях, обеспечивающую 
формирование навыков использования учебного материала. 
Таким образом, решение субъективных и объективных факто­
ров, содействующих созданию псяхологической-установки, от 
чего зависит эффективность процесса обучения, предполагает 
решение таких задач, как: 
- изучение речевых потребностей учащихся-эстонцев; 
- отбор на основе полученного материала типичных речевых 
ситуаций для обучения русскому языку. 
Итак, одна из психологических предпосылок успешного усвоения 
русского языка предполагает максимальное использование в 
преподавании речевых ситуаций, позволяющих создать психоло-
:ическую установку к восприятию материала и напрягать внима­
ние и память на усвоение. 
ПОНЯТИЕ "РЕЧЕВАЯ СИТУАЦИЯ" 
Как в теории, так и в практике преподавания нет одно­
значного понимания термина "речевая ситуация". 
Большинство учёных (В.А.Скалкин, Г.А.Рубинштейн, К.Гюн-
тер, В.Д.Аракин и др.) разделяют мнение Хорнби, который пи­
шет: 
"Язык нужен в определённых ситуациях, поэтому исходным 
моментом обучения должны быть ситуации. Все новые олова и 
конструкции следует демонстрировать учащимся в ситуациях или 
контексте, которые ясно показывали бы их значение".* 
А.А.Леонтьев понимает под ситуацией "совокупность усло­
вий речевых и неречевых, необходимых и достаточных для того, 
чтобы осуществить речевое действие по намеченному нами пла­
ну - будь эти условия заданы в тексте или созданы учителем в 
классе" 2  
* Hornby A.S. The Situational Approach Teaching. English 
Language Teaching. Vol. v. 1951. 
О 
А.А.Леонтьев. О речевой ситуации и принципе речевых 
действий РЯР, К 2, 1968, стр.19. 
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Не каждая ситуация•, однако, содержит в себе стимул к ре­
чи, т.е. является речевой. Многие ситуации могут и должны 
быть решены лишь неязыковыми средствами (действиями и реак­
циями). 
В других случаях обстоятельства действительности могут 
не вызвать речевой реакции либо потому, что информация о сги-
туации не представляет интереса для человека, либо потому, 
что отсутствуют условиях для речевой реакции (например, нет 
собеседника). 
Речевые ситуации, по мнению Д.И.Изаренко 1, имеют следую­
щие структурные компонента: 
1) исходные условия и обстоятельства, 
2) новые условия и обстоятельства. 
Новые обстоятельства вступают в противоречие, конфликт с 
исходными условиями и обстоятельствами и порождают потреб­
ность в речевом действии. Характер взаимодействия исходных и 
новых условий определяет модель, структурный тип речевой си­
туации. 
РЕЧЕВОЙ СИТУАЦИЕЙ, на наш взгляд, можно считать такую 
ситуацию действительности, которая вызывает речевую реакцию. 
Кроме термина "речевая ситуация", в методической литера­
туре встречается термин "учебно-речевая ситуация". 
"Учебно-речевая ситуация - это коммуникативное упражне­
ние, предназначенное в основном 'для приобретения навыков 
слумания и говорения, обусловленное, с одной стороны, кон­
кретной обстановкой, (определяющей содержание высказывания), 
которая дополняется стимулами для общения, а с другой сторо­
ны - целенаправленно отработанным языковым.материалом (необ­
ходимым для реализации этого высказывания), включающим по­
буждающие реплики." 2  
Нужно ли в методике преподавания различать термины "ре-
1  
Д.И.Изаренко. Речевая ситуация. Функциональные типы ре­
чевого действия. РЯР, 1974,  2. 
2 
Э.Роовет, Э.Штейнфельдт. Навстречу Всесоюзной научно-
методической конференнин по вопросам изучения русского 
языка. РЯНШ, 1969, 5, стр.4. 
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«гевая ситуация" и "учебно-речевая ситуация"? 
РЕЧЕВЫЕ И УЧЕБНО-РЕЧЕВЫЕ СИТУАЦИИ 
В учебном процессе встречаются оба вида ситуаций. Первый 
вид - это естественные ситуации, постоянно возникающие в 
классе в процессе речевого общения между учителем и ученика-
мм - ситуации, связанные с организацией работы, взаимоотно­
шениями между учащимися, пониманием материала, учебными по­
ручениями. 
Опытные учителя умело используют их в своей работе и 
втягиваю учащихся в речевое общение непроизвольно. 
Указанные ситуации являются хорошим материалом для раз­
вития речи, но они не могут обдспечить планомерную работу по 
развитию навыков говорения с использованием разного лексико-
грамматичесвого материала. Этим и объясняется интерес к ис­
пользованию. на уроках учебно-речевых ситуаций. 
Чем же отличаются учебно-речевые ситуации от естествен­
ных? В.Л.Скалкжн и Г.А.Рубинштейн 1  отмечают следующие отли­
чия: 
1. Речевая ситуация в жиз- Учебйая ситуация В00БРА1АЕ-
ни всегда РЕАЛЬНА. МА. 
2. ОБСТОЯТЕЛЬСТВА ДЕЙСТВИ- Обстоятельства действитель-
ТЕЛЬНОСТИ в конкретных жиз- ности в учебных условиях 
ненных условиях являются должны быть ДЕТАЛИЗИРОВАНЫ. 
ИСЧЕРПЫВАЮЩИМИ для опреде- Ряд деталей придётся сооб-
лённой речевой реакции. щить ДОПОЛНИТЕЛЬНО. 
3. Естественная ситуация Учебная ситуация должна 
лишена словесного стимула иметь РЕЧЕВОЙ СТИМУЛ В СЛО-
к речевой реакции. (Он воз- ВЕСНОЙ форме (постарайся 
никает НЕПРОИЗВОЛЬНО). убедить друга, поделись с 
подругой о своей поездке и 
т.д.). 
В.Л.Скалкин, Г.А.Рубинштейн. Речевые ситуации как сред­




4. В условии жизненной си- В учебных условиях реакцжя 
туацм направленность и ха- учащихся может иметь ВАРИАН-
рактер реакции человека ТЫ. 
ПРЕДОПРЕДЕЛЕНЫ. 
5. Речевая реакция на есте- В учебных условиях трудно вы-
ственную ситуацию более ЭМО- звать ЭМОЦИОНАЛЬНУЮ РЕАКЦИЮ. 
ЦИОНАЛЬНА. 
6. Естественная ситуация и Одну и ту же учебно-речевую 
тем более реакция на неё HB ситуацию можно разыгрывать 
повторяется. НЕОДНОКРАТНО. 
Основными достоинствами использования на уроках учебно-
речевых ситуаций можно считать следующие: 
1. Учебно-речевые ситуации позволяют активизировать про­
дуктивные лексико-грамматические конструкции, не фиксируя 
внимания на них; 
2. Развивают речевую догадку учащихся, заставляя оформ­
лять речь на русском языке; 
3. Содействуют контекстуальному усвоению лексики; 
4. Ставят учащихся в условия, близкие к реальным. 
Это позволяет сделать вывод о том, что к естественным 
ситуациям можно готовить учащихся через учебно-речевые си­
туации, разыгрывая их многократно на уроках. 
Учебно-речевая ситуация предполагает наличие чёткой 
структуры. Она состоит из условий ситуации и речевой реакции 
учащихся. 
В условия ситуации входят следующие компоненты: 
а) описание ситуации, которое ^ключает информацию об об­
становке и участниках разговора; 
(В Вашей школе происходит фестиваль дружбы, в котором 
участвуют школьники из Литвы. Вы должны повести их в те­
атр). 
б) Речевой стимул, как причина, побуждающая к речи; 
(Спросите, все ли желают пойти в театр)^ 
в) Задание, поставленное перед учащимися. Это чаще всего 
ведение диалога, но может быть и установка на монолог. 
(Диалог: убедите литовцев посмотреть балет в театре "Ва-
немуйне". 
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Монолог: расскажите о достоинствах театра "Ванемуфне"). 
Реакция определяется условиям*, поэтому они должны быть 
хорошо продуманы. Условия должны вызывать интерес, учитывать 
жизненный опыт учащихся, сообщаться в сжатой форме, учиты­
вать языковую подготовку учащихся. 
Речевую реакцию не следует давать в готовом виде. Можно 
давать опорные, ключевые слова, выражения русского речевого 
этикета, чтобы реакдая на стимул была близкой к реальной. 
На уроках нужно добиваться не знания ситуации, а созда­
ния ее. При создании ситуаций надо иметь в виду общепедаго­
гические, методические, общепсихологические и индивидуаль­
но-психологические факторы, которыми обусловливается успеш­
ность овладения речью на неродном языке. 
И.А. Зимняя 1  относит к ним следующие: 
1) логика построения цепи суждений; 
2) актуализация наиболее вероятных для данного вербального 
контекста гипотез (скорость и качество); 
-5) вероятностное прогнозирование речевой ситуации; 
4) количество и качество оперативных единиц памяти; 
5) выявление языкового правила из нескольких речевых реали­
заций. 
Таким образом, учебно-речевые ситуации ставят учащихся в 
условия, однотипные с естественными, активизируют воображе­
ния учащихся, заставляют их оформлять свою мысль на изучае­
мом языке, содействуют контекстуальному усвоению лексики,тем 
самым позволяют готовить учащихся к естественным, реальным 
ситуациям. 
В зависимости от степени участия преподавателя в раскры­
тии ситуации различают следующие их виды, используемые на 
уроке: 
I) Полностью или частично управляемые преподавателем ситуа­
ции (сообщается тема, приводятся условия ситуации, даются 
ключевые слова, преподаватель предлагает стимулы, участ­
вует в работе); 
1  
И.А. Зимняя. Индивидуально-психологические факторы и ус­
пешность научения речи на иностранном языке. ИЯШ К; I, 
1970, стр. 4l. 
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2) Свободные ситуации (речевое наполнение ситуации предо­
ставляется учащимся, преподаватель следит за тематической 
целенаправленностью общения, речевыми нормами и т.д.). 
На уроках русского языка могут встречаться все перечис­
ленные виды речевых ситуаций. На среднем этапе больше всего 
оправдывают себя и чаще всего проводятся частично управляе­
мые ситуации, так как у учащихся не хватает речевого опыта 
для создания свободных ситуаций. 
ОСНОВНЫЕ ЭТАПЫ В СОЗДАНИИ УЧЕБНО-РЕЧЕВЫХ СИТУАЦИЙ 
Работу по организации учебно-речевых ситуаций можно раз­
бить на несколько этапов. 
I 
Отбор материала 
- выбор тематики для речевого общения, 
- подбор фактической информации на тему, 
- отбор лексического материала, 
- отбор необходимых грамматических конструкций, 
- группировка материала. 
II 
Активизация материала в подготовительных упражнениях 
- использование подстановочных таблиц, 
- работа по аналогии, 
- лексико-грамматическая перефразировка, 
- создание новых комбинаций по аналогии, 
- обговорение языкового материала. 
III 
Активизация материала в коммуникативных упражнениях, на­





Рассмотрим подробнее перечисленные этапы в создании 
учебно-речевых ситуаций. 
1. Отбор материала надо продумать с учетом следующих мо­
ментов: 
а) что содержит в себе учебник, словари? 
б) что известно учащимся на основе собственного речевого 
опыта? 
в) накая фактическая информация нужна для введения си­
туации? 
г) при подборе опорной лексики надо следить за тем, что­
бы было достаточно глаголов, реплик и т.д. 
д) как опорные лексико-грамматические конструкции сде­
лать достоянием учащихся уже до урока. 
2. При введении и первичной активизации нового материала 
желательно использовать функциональный подход, чтобы учащие­
ся поняли значимость тех или иных грамматический явлений.При 
атом желательно использовать подстановочные таблицы, состав­
ленные на основе структурных моделей. 
3. Обучение говорению начинается с диалога. Здесь реко­
мендуется следующая последовательность операций: 
а) Слушается запись диалога; 
б) Диалог читается в парах; 
в) Производится замена подвижных частей диалога реальны­
ми для учащихся компонентами; 
г) Диалог обговаривается в парах; 
д) Создается диалог по аналогии; 
е) Новый диалог обговаривается в парах; 
ж) Инсценируется диалог. 
В ходе разговора инициатива может переходить от одного 
собеседника к другому. Важным является правильное использо­
вание реплик-стимулов и реплик-реакций, а также учет особен­
ностей русского речевого этикета. 
Использование коммуникативных упражнений должно пока­
зать, что язык - средство общения, а не материал для упраж-
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ненж&. 
Сравните два диалога: 
Первый: - А я сегодня портфель кутала. 
- Кожаный? 
- Да, я давно хотела такой. 
- Черный? 
- Нет, желтый. И совсем недорогой - 15 рублей. 
- Да, это в самом деле дешево. 
Второй: - Ты купила новый портфель? 
- Да, я купила новый портфель. 
- Какой портфель ты купила? 
- Я купила кожаный портфель. 
- Ты купила черный портфель? 
- Нет, я купила желтый портфель. 
- Сколько стоит твой портфель? 
- Мой портфель стоит 15 рублей. 
Понятно, что во втором диалоге отсутствует признак си-
туативности речи. Грамматически все правильно, но такая речь 
не интересна и поэтому плохо усваивается. Это - результат 
вопросно-ответного метода, когда он возводится в абсолют и 
становится единственным в практике преподавания. 
Е.И. Пассов 1  правильно отмечает, что требование на пер­
вых порах дать полный ответ противоречит законам образова­
ния навыка, ибо создает скопление нескольких трудностей в 
одном упражнении, не говоря уже о том, что это не приучает 
учащихся к ситуативной речи, которая одна является речью жи­
вой, 
У человека, который сидит и ждет вопроса, совсем иная 
психология, чем у того, кто сам по внутреннему побуждению 
примет участие в разговоре. Отсюда следует вывод, что рече­
вые упражнения по своей структуре должны быть психологически 
подобны процессу общения русских, чтобы создать у учащихся 
впечатление, что они просто беседуют. 
Исключительно важным, поэтому, является психологически 
правильно построить вопросно-ответные упражнения, избегая 
1  
Е.И. Пассов. Коммуникативные упражнения. ИЯШ, 1964,  3. 
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при этом формальных вопросов. 
Так, например, на сообщение: 
- Я поеду завтра в Таллин. 
Естественными будут вопросы: 
- Ты билет уже взял? 
- Когда ты вернешься? 
- С кем ты поедешь? 
Формальными 
- Куда ты поедешь? 
Учащихся надо готовить к естественному ведению разгово­
ра. Для этого надо показать особенности реплик-стимулов и 
реплик-реакций, показать краткость, компрессию диалогической 
речи. 
Большинство реплик состоит из трех фраз: 
1. Отношение говорящего; 
2. Объяснение причин такой реакции; 
3. Вопрос или новое сообщение, требующее реакции. 
Реплика-стимул: 
- Давай сходим сегодня на каток. 
Реплика-реакция: 
- Да знаешь, я сегодня не могу, я занят. У меня трени­
ровка. Может, завтра сходим? 
Для привития у эстонских школьников навыков образцовой 
диалогической речи надо уже на среднем этапе активизировать 
выражения русского речевого этикета, воспитывать у них наб­
людательность за речевым поведением людей разного возраста, 
разной профессии. Показать, что люди по-разному пишут об од­
ном и том яе событии друзьям, учителю, официальным лицам. 
Эту работу полезно начинать с упражнений-наблюдений за 
устной речью разных людей: 
I. Объясните ситуации, в которых можно употребить сле­
дующие обращения: 
- Ребята, пошли в кино! 
- Игорек, ты свободен? 
- Ученик Иванов, зайдите ко мне! 
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2. Охарактеризуйте участников диалога по их речевому по­
в е д е н и ю  ( в о з р а с т ,  в з а и м о о т н о ш е н и я  и  т . д . )  
а) - Наконец-то привел! Мы не опоздаем! 
- Нет. Придем минута в минуту. 
- Пошли скорей! 
б) - Простите. Вы свободны? 
- Заходи. Что у тебя? 
- Я насчет экскурсии нашего класса. 
- Хорошо, что пришел. Давно жду кого-нибудь из вас! 
После упражнений-наблюдений рекомендуются задания на вос­
произведение диалога, затем составление аналогичных и, нако­
нец, самостоятельных диалогов с опорой на заданную ситуа­
цию. Желательно детерминировать и адресат высказывания. 
МЕТОДИКА УРОКА С ИСПОЛЬЗОВАНИЕМ РЕЧЕВЫХ СИТУАЦИЙ 
Методика проведения урока с использованием речевых си­
туаций зависит от ряда факторов: 
-  о т  ц е л е й  у р о к а  ( ф о р м и р о в а н и ю  к а к и х  н а в ы к о в  и  
умений посвящается урок), 
-  о т  т е м ы  у р о к а  ( з н а ч и м о с т ь  т е м ы  д л я  у с т н о й  р е ч и .  
Не все темы требуют ситуативного похода. Речевые ситуации 
надо использовать при усвоении самых актуальных для данного 
контингента учащихся тем). Школа, семья, поездка, наша рес­
публика - об этих темах чаще всего рассказывают наши школь­
ники в контактах со сверстниками других союзных республик, 
- о т  э т а п а  п р е п о д а в а н и я .  
На среднем этапе используются ситуации с опорой на нагляд­
ность, 
на старшем - с опорой на словесный стимул. 
На среднем этапе больше применимы управляемые ситуации, 
на старшем - свободные и т.д. 
-  о т  э т а п а  у р о к а ,  н а  к о т о р о м  п р и м е н я е т с я  с и ­
т у а ц и я ,  н а  э т а п е  в в е д е н и я  и л и  э т а п е  з а к р е п ­
ления. Иногда можно весь урок посвятить ситуациям - ин­
сценировкам. В таком случае можно не требовать традиционного 
сидения за партами. 
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Ситуации можно создавать на всех этапах урока. Этап уро­
ка накладывает определенные особенности и на методику. 
Так, например, в начале урока речевые ситуации 
создают речевую зарядку на изучаемом языке. Раньше в начале 
урока проводилась беседа между учителем и дежурным: 
- Кто отсутствует? 
- Какая сегодня погода? 
- Какой сегодня день? 
- Сколько в классе учеников, из них пионеров? 
Больше оправдывают себя небольшие ситуации с опорой на 
рассказ учителя, который или вдруг прерывается и требует 
продолжения, или своим содержанием вызывает речевую реакцию. 
При проведении ситуативной речевой зарядки надо помнить и о 
грамматической теме, которая усваивается, и, в первую оче­
редь, о возрасте учащихся. 
Так, например, в У классе можно начинать урок с одной из 
следующих ситуаций: 
. . .  В ч е р а ,  к о г д а  я  г у л я л а  в  п а р к е ,  я  н а ш л а  м а л е н ь к о г о  
ежика. Я взяла его и принесла домой. Не знаю, как мне 
теперь быть. Что ему давать, чем его кормить, как ухажи­
вать за ним? 
. . .  С е г о д н я  к  н а м  п р и е з ж а ю т  г о с т и  и з  Р и г и .  Ч т о  м ы  и м  п о ­
кажем в городе? 
. . .  У  н а с  б у д е т  э к с к у р с и я  п о  Э с т о н и и .  К у д а  м ы  п о е д е м ?  . . .  
... Наш класс получил письмо с просьбой принять группу 
школьников из Минска. Давайте сочиним коллективный уст­
ный ответ ... 
В 7, 8 классах в качестве стимула для ситуации можно ис­
пользовать занимательные рассказы, происшествия, описанные в 
газете или журнале и др. 
На старшем этапе можно использовать ситуации, аналогич­
ные следующим: 
. . .  У ч е н и к  и з  Х а р ь к о в а  п р о с и т  в ы с л а т ь  е м у  н е с к о л ь к о  п р о ­
изведений современных эстонских писателей. Какие бы вы 




... Скоро начнется первенство мира по фигурному катанию 
(первенство республики по легкой атлетике). Как вы счи­
таете, кто займет призовые места? Почему вы так считае­
те? Давайте поспорим! 
Использование ситуаций в начале урока создает мобильное 
начало урока, положительную установку на восприятие учебного 
материала. 
Ситуации на этапе введения могут быть созданы 
для привлечения внимания учащихся к теме. Так, например, в 
У1 классе тему "Имя прилагательное" можно связать с лексиче­
ской темой "Школа", при атом формировать умение ставить воп­
росы: какой, какая, какое. Новую тему хорошо начинать со 
следующей ситуации, которая всегда вызывает бурную реакцию 
учащихся: 
. . .  С е г о д н я ,  к о г д а  я  ш л а  в  ш к о л у ,  м н е  п о к а з а л о с ь ,  ч т о  




грязная. Вы со мной согласны? . 
Таким образом вызывается реакция протеста 
. . .  К а к а я  ж е  н а ш а  ш к о л а ?  
























Теперь модно сделать вывод, что это и есть жмя прилага­
тельное, дает нам возможность рассказать о нажей школе, ка­
кая она. Затем можно приступить к подготовительны* упражне­
ниям. Работу можно завернить письмом другу, в котором рас­
сказывается о школе. 
Тему "Винительный падеж" можно тоже начинать с близкой 
для учащихся У класса ситуации: 
- Кому нужно сегодня пойти в магазин? Что тебе надо ку­










Затем проводится активизация материала в подготовительных 
упражнениях: 
В магазине продается ручка. Что ты покупаешь? 
В магазине продается резинка. Что ты покупаешь? 
В магазине продается открытка. Что ты покупаешь? 
Для разыгрывания ситуации нужно ввести и активизировать обо­






есть ли у вас 
вы не скажите 
Активизировать эти обороты удобно в подготовительных речевых 
упражнениях: 
- попроси посмотреть эту книгу, 
- спроси у продавца, есть ли в продаже альбом, 
- узнай, поступил ли в продажу календарь, 
- спроси, как работает авторучка, 
- спроси, где можно купить виды Тарту. 
Затем дается: 
1) диалог на аудирование, 
2) воспроизведение диалога в парах, 
3) диалог по аналогии "в магазине", 
4) инсценировка в классе (можно в группах), 
5) потом пойти в магазин, где продавец по национальности 
русский. 
Хочется подчеркнуть, что нельзя провести резкую грань 
между подготовительными упражнениями и речевыми упражнения­
ми. Все зависит от ориентировки. Иногда одно и то же задание 
в зависимости от установки может быть и речевым и языковым. 
Раньше в учебниках были общие задания типа: "Употреби в по­
велительном наклонении, употреби множественное число, роди­
тельный падеж". Это чисто языковые формальные задания. Сей­
час мы рекомендуем для активизации форм повелительного на­
клонения задания типа: 
- попроси друга показать книгу, 
- скажи, чтобы брат закрыл дверь, 
- пригласи к себе в гости. 
Ситуации, создаваемые на этапе закрепления 
учебного материала, являются более развернутыми. Они должны 
показать учащимся практическую ценность темы. 
На этом этапе надо показать переход от учебно-речевых к 
свободным, естественным ситуациям. Надо сохранить естествен­
ность! 
Неестественными для учащегося - эстонца будут ситуации: 
- попроси- маму; 
- скажи брату. Это он сделает по-эстонски. 
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На этапе закрепления хорошо создавать ситуации с опорой 
на рассказ с определенной грамматической нагрузкой; 
с опорой на картину с соответствующим словесным сти­
мулом; с опорой на условия ситуации; с опорой 
н а  с л о в о с о ч е т а н и я .  
Успех проведения ситуаций на этапе закрепления зависит: 
1) от реальности заданной темы, от наличия информации по 
теме; 
2) от предварительной работы по теме; 
3) от стимула; 
4) от заинтересованности самого учителя в работе. 
Учитель должен показать, что тема интересует и его, что 
он участвует в работе, а не только руководит ею. 
Кроме того, от учителя требуются: 
- находчивость; 
- актерские способности; 
- хорошая речевая реакция. 
Все эти черты учитель может и должен в себе развивать. 
Работая над конспектом урока, учитель выясняет следующие 
вопросы: 
1) в какой коммуникативной ситуации значим учебный мате­
риал; 
2) какую новую информацию может получить ученик на дан­
ном уроке; 
3) на что следует обратить внимание с точки зрения раз­
вития познавательной активности учащихся; 
4) как связать материал с опытом учеников в разных об­
ластях; 
5) какие подготовительные и какие речевые упражнения бу­
дут способствовать выработке грамматических умений и 
навыков; 
6) какой создать стимул для реализации ситуации. 
На основе изложенного можно сделать следующие в ы в о-
д ы: 
Коммуникативная направленность процесса обучения русско­
му языку, обеспечивающая овладение языком как средством об­
щения^ реализуется через речевые ситуации. 
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Речевые сиуацжи на уроках могут быть более управляемыми 
и менее управляемым*. 
К естественным ситуациям мы готовим учащихся на учебно-
речевых ситуациях« которые рассматриваются нами как предна­
меренная деятельность учителя для подготовки учащихся через 
подготовительные и коммуникативные упражнения к естественно­
му речевому общению. 
В теории речевых ситуаций сейчас разрабатываются следую­
щие проблемы: 
1) связь речевых ситуаций с функциональными типам* рече­
вого действия; 
2) составление ситуативного минимума; 
3) создание ситуативной грамматики; 
4) изучение речевых потребностей учащихся. 
Хочется еще раз отметить, что ситуативность - это лишь 
один из принципов соенательно-наглядно-коммуникативного ме­
тода преподавания. Мы не можем игнорировать и остальные 
принципы этого метода. В первую очередь принципа сознатель­
ности и принципа учета родного языка. 
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ПРОБЛЕМА ВЫРАЗИТЕЛЬНОСТИ РЕЧИ 
Т.Е.Сарв 
Проблема выразительности речи имеет большое значение в 
практике обучения русскому языку как неродному на материале 
художественных текстов. В процессе обучения художественный 
текст принято рассматривать как своеобразную форму общения 
и воздействия писательского мировосприятия на читателя, т.е. 
как особый вид коммуникации. Но поскольку язык может высту­
пать в роли коммуникации только в речевой форме, то,следова­
тельно, всякий текст требует для своего понимания еще и пе­
ревода на произносимый язык. 
Итак, в настоящей работе мы исходим из двух положений: 
1) чтение художественных текстов - один из видов речевой 
деятельности; 
2) выразительное чтение - одна из форм устной речи. 
С психологической точки зрения речь - это активная целе­
направленная деятельность человека. С помощью речи человек 
выражает не только свои мысли, но и чувства, раскрывая тем 
самым свой внутренний мир. Все эти требования относятся и к 
выразительному чтению. 
Психология отмечает четыре качества речи: содержатель­
ность, понятность, выразительность, воздейственность. Невы­
разительность чтения и речи нередко обусловливается тем, что 
ученик сообщает в классе хорошо известные факты, речь нап­
равляется в "пространство" без конкретного адресата, что, в 
свою очередь, приводит * отсутствию заинтересованности в 
воздействии на слушателей. 
В этом отношении обучение выразительному чтению занимает 
важное место во всей системе научения второму языку. При лю­
бом устном высказывании необходимо требовать, чтобы речь бы­
ла содержательной и целенаправленной, в противном случае она 
перестает быть средством общения. 
В связи с этим следует учитывать сущность выразительного 
чтения, состоящую в том, чтобы произведение было понято, 
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раскрыт его подтекст, переданы мысля, чувства, запрограмми­
рованные автором, донесены до слушателей и выражено собст­
венное отношение к изображенному писателем. 
Решающую роль изучения художественного литературного 
произведения е выразительного чтения в процессе обучения и 
воспитания подчеркивают многие советские методисты и ученые 
(II. Качурин, А. Тененбаум, Л. Тодоров, Л. Айзерман). Е. Язо-
вицкий справедливо отмечает, что учитель, не овладевший на­
выками выразительного чтения, часто не в состоянии овладеть 
сердцами своих учеников. На это хе указывала в свое время и 
известный педагог М.А. Рыбникова. Она предлагает начинать 
обучение выразительному чтению на материале стихов, потому 
что "стихи - чередование ритмически, мерно идущих предложе­
ний, идущих строчками и строфами" (М.А. Рыбникова, 38). Обу­
чая учащихся выразительно читать стихи, мы воспитываем в них 
чувство ритма, они учатся владеть речью, у них развивается 
культура чувства и культура мысли. В таком случае вырази­
тельное чтение представляет собой одну из форм воспитания. 
Опираясь на вышеприведенное, можно сказать, что вырази­
тельное чтение - это обращение письменной речи в живую и об­
разную, т.е. в звучащую и исполненную мысли и чувства. Зада­
ча воплощения мысли произведения в слове требует от чтеца 
предварительного тщательного анализа текста, усянения мыслей 
и намерений автора, его отношения к людям, фактам и событиям 
и к той идее, которую он утверждает. При этом необходимо 
иметь в виду, что произведение содержит в себе возможность 
различных трактовок. Литературное произведение представляет 
собой целый мир, и исполнитель, входя в этот мир, примечает 
в нем прежде всего то, что ему понятно, близко, интересно, а 
последнее, естественно, способствует раскрытию текста в оп­
ределенном плане. Например, совершенно по-разному читается и 
интерпретируется нашими мастерами-декламаторами стихотворе­
ние М.Ю. Лермонтова "На смерть поэта". Иногда основным лейт­
мотивом становится драматизм, скорбь и печаль невозвратимой 
утраты. Совсем по-другому воспринимается то же стихотворе­
ние, когда чтение его пронизано с начала до конца протестом, 
чувством возмущения и гнева, призывом к отмщению. Звучный 
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голое Остужева полон гневного возмущения я защиты благород­
ной поэзия от "света". Горе, сожаление, сердечность, испо­
ведь, защиту гуманности от жестокости передает чтение В. Ка­
чалова. В. Яхонтов же, наоборот, страстным, гневным оретор­
сиям выступлением соверяает суд, защищая высокую справедли­
вость от произвола, насилия, варварства. Все эти эмоциональ­
ные истолкования верны, так как правильно передают основную 
иысль стихотворения - поэт обречен на одиночество и не может 
его вынести, поэт бросается в чуждый ему мир и погибает. 
Главным условием правильного исполнения текста является 
необходимость правильно понять его. Разумеется, каждый чита­
ющий произведение понимает его по-своему, в зависимости от 
индивидуального сознания, социальной принадлежности, возрас-
за, опыта. Однако нередко в практике преподавания мы встре­
чаемся с поверхностным, обывательским толкованием. Например, 
рассказ современной писательницы В. Токаревой "Зануда" после 
однократного прочтения и без должного анализа был в нацио­
нальной аудитории воспринят примитивно и неправильно. Глав­
ный герой, у которого подчеркнуто индивидуальное отношение 
к жизни, чем он и выделяется из толпы, был оценен как несим­
патичный и неприемлемый в нашем коллективе. Полное раскрытие 
асех оттенков, отношений, логического настроения, бесчислен­
ных деталей при беглом чтении едва ли осуществимо. Иной раз 
исполнитель при беглом знакомстве с произведением сатириче­
ского оттенка готов преподнести его всерьез, когда оно про­
никнуто иронией. С таким явлением можно встретиться при изу­
чении в школе рассказа А.П. Чехова "Смерть чиновника". 
При осмыслении художественного произведения мы должны 
относиться к нему как к единому целому. С одной стороны, на 
нас производит впечатление то единое, что составляет суть 
литературного произведения. Но, с другой стороны, художест­
венное целое накладывает отпечаток также на каждую часть 
произведения. Данные требования основываются на специфике 
художественного текста - его системности и структурности, 
которые и обусловливают его художественную содержательность, 
неповторимое своеобразие. Составные элементы литературного 
произведения находятся друг с другом не в случайной взаимо­
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связи. Чувства писателя сознательно и подсознательно отра­
жаются на всех компонентах текста, ято выявляется только при 
условии подхода к произведению как к определенному единству 
материала и формы. При этом форма должна рассматриваться в 
двойном аспекте: как динамическая упорядоченность - компози­
ция и как эмоциональное образование - эмоциональная окраска. 
Таким образом, "прочитать выразительно" значит понять 
содержание читаемого, основную мысль, ясно представить себе 
то, о чем говорится в тексте, разобраться в настроениях я 
характерах действующих лиц и это свое понимание при помок* 
средств устной речи передать слушателям. Иными словами, вы­
разительное чтение складывается из двух компонентов: 
1) из тщательного анализа содержания читаемого, уяснения 
авторских намерений и определения своего отношения к прочи­
танному; 
2) из выбора средств для устной передачи своих мыслей и 
чувств и мыслей и чувств автора. 
К большому сожалению, зачастую работа над выразительным 
чтением на уроках русского языка в эстонской школе ограничи­
вается исправлением ошибок в чтении учащихся и показом пра­
вильного исполнения: "Прослушайте и прочитайте, как я" -
считается универсальным методом обучения школьников вырази­
тельному чтению, особенно при работе с коротким лирическим 
стихотворением. В качестве типичного примера можно привести 
работу над стихотворением А. Пушкина "Я помню чудное мгно­
венье", которая включает в себя краткую вводную беседу учи­
теля, поверхностное знакомство учащихся с лексикой текста в 
заключительного домашнего задания: "Научиться читать вырази­
тельно наизусть". Основная работа по овладению навыками вы­
разительного чтения, несомненно, должна включать и предвари­
тельный анализ текста. 
Художественное произведение состоит из материала - всего 
того, что художник берет из окружающей его действительности, 
и формы - способа расположения этого материала. Создатель 
художественного произведения организует полученный материал 
в зависимости от его специфики и от своего личного отношения 
к предмету изображения. В итоге произведение искусства отра-
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хает мысли и чувства, которые облачены в определенную форму 
и слухат единой цели. 
Материал произведения искусства, взятый из действитель­
ности, мохет быть общим для многих объектов изобрахения, я 
только структура придает произведению его неповторимую инди­
видуальность. Согласно определению Л. Выготского: "форма" -
это всякое худохественное располохение материала, сделанное 
с таким расчетом, чтобы вызвать известный эстетический эф­
фект" (Выготский, 70). 
Кахдый воспринимающий (учение, учитель, ученый и т.д.) 
понимает один и тот хе текст по-своему и перехивает его по-
своему, ибо "Произведение искусства - набор знаков, которые 
автор организует по формальным правилам, при этом получается 
последовательность символов, которые зрители напоминают сво­
им содерханием, лишь частично совпадающим с содереанием ху­
дожника" (симпозиум по структуре изучения, с. 128). Данные 
полохения - одни из самых существенных, которые долхны учи­
тываться при обучении правильному пониманию эмоционального 
смысла текста и при определении задач выразительного чтения. 
Принимая во внимание разлияие мехду понятиями "печатный 
текст", "худохественное чтение" и "выразительное чтение", 
мохно заключить, что печатный текст содерхит в себе много 
возмохностей для толкования произведения. Выразительное чте­
ние текста - это звуковое воплощение одной из возможных его 
интерпретаций. 
Большая и полезная работа по изучению звучащего стиха 
проводилась в 20-е годы нашего столетия. С.И. Бернштейн в 
своих работах выступает против отохдествления понятия звуча­
щего стиха с понятием стиха как такового и искусства декла­
мации с поэтическим искусством. 
Для доказательства разницы мехду двумя указанными объек­
тами изучения Бернштейн сопоставляет структуру стиха со 
структурой звучащего стиха. Обе структуры состоят из одних 
и тех хе факторов - материала, композиции, эмоциональной ок­
раски. Но эти общие факторы различны по своему содерханию. 
Объясняется это тем, что материалом поэзии слухит слово, а 
материалом в декламации - звучащее слово. Печатный текст -
не произведение, а некоторая инваржантная схема, включающая 
в себя всю сумму декламационных интерпретаций. На основании 
сказанного можно сделать вывод, что момент звучания вносит в 
структуру стихотворного материала существенные изменения, но 
тем не менее эта новообразованная структура является лишь 
порождением стихотворения, его "материальным воплощением", 
и зависит от него. 
Именно поэтому читатель должен всякий раз проводить ра­
боту, сходную с работой творящего, пишущего. Писатель и чи­
татель едины в путях получения и обработки материала - в 
процессе аналитико-синтетической работы, материал у них 
разный. Автор изучает окружающий его мир, читатель -поэ­
тический текст. 
Таким образом, как мы видим, необходимым условием той 
или иной интерпретации художественного текста является выяв­
ление авторского замысла, для чего и необходим всесторонний 
анализ художественного произведения, анализ его логического 
содержания, формы, анализ изобразительно-выразительных 
средств. 
Как правило, анализ текста начинается с его прочтения и 
появления первых чувств, переживаний, оценок (нравится - не 
нравится, хорошо - плохо, понятно - не понятно). Последующий 
этап включает в себя кропотливую работу - рассуждения по вы­
явлению смысла скрытого подтекста, что все должно быть выра­
жено в заключительном звучании стиха, но уже с новым, более 
глубоким и уверенным пониманием и чувством. При подготовке к 
занятиям по выразительному чтению учитель не должен упускать 
из виду, что только после правильного раскрытия смысловой 
структуры стиха может правильно прозвучать его эмоциональная 
структура. Напомним высказывание М.А. Рыбниковой (работы ав­
тора адресованы учителям русской школы, но они применимы и 
полезны также для учителей-словесников национальных школ): 
"Выразительное чтение учителя обычно предваряет разбор про­
изведения и является основным ключом к пониманию содержания. 
Выразительное чтение ученика подытоживает анализ, практиче­
ски реализует понимание и толкование произведения" (М. Рыб­
никова, 379). 
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Известный русский критик В.Г. Белинский в ряде статей 
отмечал, что восприятие художественного произведения вклю­
чает две стадии: стаджю восторга, соотносящуюся с эмоцио­
нальным восприятием, и стадию художественного наслаждения, 
которая возникает вследствие анализа и обобщения. В статье 
"Сочинения Ал. Пушкина" В. Белинский пишет, что стадия "вос­
торга" - восприятие сердцем - и доступна всем. Стадия же 
•художественного наслаждения" - высиий уровень и доступна 
немногим (В. Белинский, 159). 
О.И. Никифорова, продолжая и развивая выводы критика» 
также выделяет 2 стадии в читательском восприятии. При этом 
автором указывается на необходимость обучения и развития 
способности восприятия. И одним из главных путей развития 
художественного вкуса и приближения к "стадии наслаждения" 
является аналитическое изучение литературы. 
Важным компонентом выразительного чтения является инто­
нация. При помощи интонации люди, пользуясь лексическим и 
грамматическим строем языка, придают выраженный в предложе­
нии мысли законченность и высказывают свое отношение к изоб­
ражаемой в стихотворении теме. Художественное произведение 
отличается от нехудожественного, в частности, своей поэтиче­
ской интонацией. В нехудожественных разновидностях литера­
турной речи логический смысл заметно преобладает над эмоцио­
нальным. В речи художественной, наоборот, эмоциональный 
смысл высказывания всегда преобладает над логическим, и по­
этому в художественной речи интонация как эмоционально-вы­
разительное средство имеет особое значение. 
Логически правильное прочтение художественного произве­
дения - это лииь условие для правильного выразительного чте­
ния, так как само по себе оно не делает еще чтение вырази­
тельным. Это объясняется тем, что стихотворение - не обычный 
зарифмованный текст: оно содержит мысль, заключенную в опре­
деленную структуру, а структура эта и имеет главное значение 
для правильной интонации при чтении стиха. 
В свое время С. Бернштейн указывал на то, что интонация 
не входит в природу первичной стиховой композиции - она вы­
ступает лишь при вторичном интерпретаторском декламационном 
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построена (Бернштейн, 40). Однако последние психологически« 
исследования доказали, что интонация имеет отношение не 
только к устной, но и к письменной речи. По мнению профес­
сора Н.И. Жиыкина, "читающий должен вычитать ту интонацию, 
которая вписана в текст сочинителем. Без этого невозможно 
верное прочтение и понимание текста" (Жвнкин, 149). 
Однако, из сказанного не следует, что всякое истолкова­
ние, всякое прочтение текста будет верным. Верным будет 
только такое, которое находится в рамках возможных, допусти­
мых толкований, поскольку "произведение поэта обусловливает 
известный замкнутый круг декламационных возможностей" (С. 
Бернштейн, 40). Поэтому и интонация реализуется всегда в пре­
делах заложенных автором произносительных возможностей. С 
изменением интонации всякий раз меняется и смысловое содер­
жание. Один и тот же текст, но исполненный с разной интона­
цией, может вызвать в восприятии слушателей разные образы. 
В связи с этим проф. В.А. Артемов проводил следующие опыты. 
В текст, прочитанный с определенной интонацией и записанный 
на ленту, вставлялось предложение, прочитанное с иной инто­
нацией. Восприятие такого текста приводило слушателей к со­
вершенно неверному пониманию (Артемов, 112). 
Итак, выразительное чтение является искусством "тониро­
вания", передачей голосом внутреннего смысла речи (оттенки), 
чувств, настроений, ощущений, выраженных в речи (окраска) и 
отношением говорящего к высказанной мысли. Логическая выра­
зительность речи, включая в себя верную расстановку пауз и 
ударений, но являясь бесстрастным сообщением фактов и собы­
тий, не обеспечивает передачи художественного произведения. 
Речь должна всегда включать в себя отношение говорящего к 
высказываемым явлениям жизни, оценку этих явлений, т.е. их 
идейно-эмоциональное осмысление. Например, предложение "Дождь 
идет" может быть произнесено с различными оттенками смысла в 
зависимости от различного к ней отношения. Констатируя оче­
видное явление природы, отношение наше, видимо, примет обык­
новенную, нейтральную оценку. Испытывая сожаление, радость, 
восхищение, злость, мы высказываемся с субъективным отноше­
нием, что, несомненно, отразится и на голосоведении. Это на­
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ше понимание смысла или понятого смысла можно назвать под­
текстом. В любой интерпретации художественного текста необ­
ходимо определять 3 типа отношений: 
1) авторское отношение; 
2) отношение лирического героя к повествованию; 
3) отношение исполняющего, воспринимающего данный текст. 
Кроме того, можно говорить и о четвертом виде отношения, 
который влияет на структуру произведения. Это читатель той 
эпохи, которому конкретно предназначено данное произведение, 
читатель, которого автор имеет в виду и как бы беседует с 
ним. И при исполнении текста присутствует слушатель, аудито­
рия, которая своим отношением, конечно, будет влиять на ма­
неру исполнения. Можно просто голосом передать понимание и 
отношение к изображенному автором. Но иногда возникает пот­
ребность кого-то заставить понять, поверить, восхититься. 
Это, видимо, характеризует исполнение стихов В. Маяковского, 
А. Вознесенского. 
Остановимся на важнейших средствах интонационной вырази­
тельности речи, с которым* учитель-словесник обязан счита­
ться при обучении учащихся навыкам выразительного чтения.Од­
ним из необходимых указаний является формирование умений 
правильной орфоэпии; дикции, умения повышать и понижать тон, 
усиливать и уменьшать громкость, убыстрять и замедлять темп. 
У учащихся должно выработаться умение легко и свободно изме­
нять высоту, силу голоса, речь должна быть мелодичной, гром­
кой, но не крикливой. Таким образом учащиеся овладевают ме­
лодикой речи, которая является одним из важнейших элементов 
интонации. "Под мелодикой речи подразумевается музыкальное 
движение голоса во время речи" (Артоболевский, 19). Практи­
чески в процессе обучения можно пользоваться шестью "рычага­
ми", упоминаемыми Острогорским: I) выше, 2) ниже, 3) сильнее 
(громче), 4) слабее (тише), 5) медленнее, 6) скорее. 
Мелодика речи передается соответствующим тембральным ок­
рашиванием. В рамках целого произведения определенный тембр 
помогает чтецу сообщать исполняемому характер грустного по­
вествования, философского раздумья, юмористического расска­
за, простой правды. Одним словом, тембр помогает передавать 
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эмоциональную основу прошэведенжя и наше к нему отношение. 
Но прежде, чем научиться различать главны! * второсте­
пенный юн, учащиеся должны овладеть логической выразитель­
ностью стиля, чтобы их чтение было правильным * понятным. 
Для правильного понимания и воссоздания смысла читаемого не­
обходимо научить учащихся обращать внимание на знаки препи­
нания. Не случайно К. Станиславский настаивал на необходимо­
сти работы "по знакам препинания, в связи с интонацией" (К. 
Станиславский). Приведем примеры того, как невнимательное от­
ношение к пунктуации, неумение "читать" знаки препинания ис­
кажает в чтении учащихся смысл произведения. 
Строки: "Пришла, рассыпалась; клоками 
Повисла на суках дубов. 
Ученики часто передают так: 
Пришла, рассыпалась клонами, 
Повисла на суках дубов, 
чем искажает описание прихода зимы. У К. Симонова в поэме 
"Сын артиллериста" есть повторяющиеся строки - любимая пого­
ворка майора Деева: 
Держись, мой мальчик: на свете 
Два раза не умирать. 
Она воспроизводится так: 
Держись, мой мальчик на свете, 
Два раза не умирать. 
В. Вересаев в своих "Воспоминаниях" рассказывает, как он из­
вратил в детстве одну из строф "Бородина", невнимательно от­
несшись к знакам препинания и читая: 
... не смеют, что ли, командиры 
чужие изорвать мундиры? 
О, русские штыки! 
Часто к подобным ошибкам ученики приходят без предваритель­
ного грамматико-смыслового анализа. 
Аналогичные ошибки встречаются и при делении предложений 
на синтагмы. Наша речь представляет собой не сплошной поток 
слов. Она разделена паузами на группы слов, связанных между 
собой по смыслу. Умелое чтение авторского текста на интона­
ционно-смысловые единицы способствует эмоциональному воспри-
13 97 
ятев произведения, заставляет анализировать фразу и вникать 
в ее сущность. Неверное членение речи на фразовые звенья мо­
жет вызывать смысловые разночтения. Например, в предложе­
нии: "Я прикрыл ее плащом Андрея", в заисимости от синтагма­
тического членения и выделения их голосом, может быть выра­
жено два смысла: прикрыл ее или Андрея. Хрестоматийным при­
мером является фраза: "Казнить нельзя помиловать", которая 
допускает два варианта чтения: "Казнить, нельзя помиловать" 
и "Казнить нельзя, помиловать". Решить, какой из вариантов 
более приемлем, поможет только осмысление контекста, понима­
ние синтаксических связей предложения, умение анализировать 
его состав. 
Деление текста на интонационно-смысловые единицы тесно 
связано с логическим ударением и нередко предопределяется 
им. Логическим ударением называется более яркое выделение в 
предложении одного или нескольких слов, являющихся смысловы­
ми центрами высказывания. По меткому определению К. Стани­
славского, "ударение - это указательный палец, отмечающий 
самое главное слово во фразе или в тексте". Выделение логи­
чески важного слова из общих слов осуществляется путем уси­
ления ударения на нем, выделения . слова паузами, более 
громкого и медленного произношения. Иногда перемещение логи­
ческого ударения может изменить не только оттенок мысли, но 
и весь основной смысл. Рассмотрим в качестве примера стихи 
из текста "Собаке Качалова" С. Есенина: 
Ведь ты не знаешь, что такое жизнь, 
Не знаешь ты, что жить на свете стоит. 
Как прочесть вторую строку? С выделением слов жить, на све­
те или стоит? Чтобы ответить на этот вопрос, надо вниматель­
но вчитаться в целый текст, разобраться в нем и, кроме того, 
иметь представление о духовном мире поэта, нашедшем яркое 
отражение в этом стихотворении. В стихотворной речи, как 
правило, смысловосителем являются рифмующиеся, повторяющиеся 
слова, взаимно противопоставленные или выделенные инверсией. 
Например: 
Скажи-ка, дядя, ведь недаром 
Москва, спаленная пожаром. 
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Французу отдана? 
Ведь были ж схватки боевые? 
Да говорят еще касте 
Недаром помнит вся Россия 
Про день Бородина! 
Слова, выделенные логическим ударением, заключат в себе ос­
новную мысль высказывания и, тем самым, являются опорными и 
необходимыми для развития речевых навыков на материале худо­
жественных текстов. Поэтому выделение этих слов обязательно 
в предшествующей анализу и выразительному чтению словарной 
работе. И, как показывают экспериментальные уроки, они запо­
минаются быстрее и прочнее вследствие непроизвольной памяти. 
В ходе привития навыков постановки правильных логических уда­
рений у учащихся, кроме приобретения умений смыслового ана­
лиза текста, развивается и языковое чутье, которое чрезвы­
чайно важно в процессе овладения неродным языком. 
Как мы попытались показать, процесс обучения выразитель­
ному чтению сложен и многообразен. Выше представлен лишь 
анализ узловых компонентов этого процесса. Примерный план 
обычного урока по выразительному чтению может включать сле­
дующие этапы: I) вводная беседа или вводное слово учителя; 
2) образцовое чтение текста учителем или специально подго­
товленным чтецом; 3) анализ текста параллельно со словарной 
работой ж выделение слов, несущих логическое ударение;*) от­
работка произношения наиболее трудных для учеников слов и 
словосочетаний; 5) коллективное членение текста на интона­
ционно-смысловые звенья (определение пауз); 6) чтение учени­
ками текста про себя; 7) контрольные вопросы по пониманию 
основной мысли и авторского отношения к изображаемому; 8) ин­
дивидуальная работа по вопросам: что я хочу сказать слушате­
лям, в чем убедить их, какие вызвать чувства, к чему приз­
вать при чтении данного произведения; 9) определение возмож­
ных вариантов эмоционально* окраски тона; 10) индивидуальное 
чтение вслух по частям; II) повторное прослушивание всего 
текста в исполнении известных чтецов, записанного на магни­
тофонную пленку или пластинку, и оценка их исполнения; 12) 
многократное прочтение текста вслух целиком; 13) заучивание 
наизусть. 
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Например» заключительный этап уроке по обучению вырази-' 
тельному чтению стихотворения Н. Некрасова "Размышления у 
парадного подъезда" может быть представлен следующим обра­
зом. В процессе подготовки к уроку учитель расчленяет текст 
и составляет речевую партитуру. В классе под его руководст­
вом также составляется план произведения, в который в каче­
стве необходимого компонента входит определение и обозначе­
ние логического ударения (подчеркивание), пауз (вертикальные 
линии), мелодики стиха - повышение или понижение тона(стрел-
ка вверх или вниз), замедление темпа (—), убыстрение темпа 
(—). Так как в национальной школе иногда недостаточно сос­
тавление партитуры, тог можно предложить составить план тек­
ста на доске с пометками к каждой части голосовых выделений 
в зависимости от определенного чувста. Перед коллективной 
работой на доске учителя ставится определенная задача: 1)что 
такое выразительное чтение? 2) что автор хотел выразить? 3) 
какие чувства волнуют вас? На доске появляется примерный 
план: 
I. Описание парадного подьезда. 
Рассказ повествовательным спокойным тоном. Конец - иро­
ническим тоном. 
П. МУЖИКИ Д подьезда. 
Жалость, сострадание, горечь, возмущение. Темп убыстрен­
ный. Между спокойным и быстрым тоном - пауза. 
Ш. Владелец роскошных палат. 
Большая пауза. Возмущение, яркое негодование. Тон взвол­
нованный. 
1У. Заключение. "Укажи мне такую обитель". 
Скорбно-страстный тон. 
Следующим этапом является прочтение текстов с использованием 
готовой партитуры и составленного на доске плана. В качестве 
заключительного этапа может послужить задание учащимся для 
самостоятельного анализа нового текста, чтобы разметить и 
правильно прочесть его, используя все доступные им интона­
ционные средства. Помощь в составлении речевой партитуры 
должны оказать приобретенные ранее навыки в определении ло­
гического членения фразы, в умении чтения знаков препинания, 
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улавливания эмоционально-экспрессивного характера текста. 
В заключении необходимо указать, что обучение вырази­
тельному чтению является неотъемлемой частью всего процесса 
обучения неродному языку. Работа над выразительным чтением 
начинается с развития основных навыков логической вырази­
тельности, правильной передачи в звучащей речи содержания 
написанного, выработки умения "читать" знаки препинания. А 
внимательный анализ идейно-тематического содержания произве­
дения, знание эпохи, в которую оно создавалось, помогают чи­
тающему определить свое отношение к произведению, что благо­
приятствует созданию необходимого условия для речевого обще­
ния в смысло-эмоциональном направлении - хочу развенчать^ 
хочу вызвать сочувствие, хочу осудить и т.д. и т.п. 
Осознание этих общих положений обеспечит как элементар­
ную грамотность чтения и речи, так и ее выразительность, что 
бесспорно будет способствовать усовершенствованию навыков 
говорения на неродном языке. 
Выразительное чтение прививает навыки декламационного 
анализа, развивает творческое воображение учеников, воспиты­
вает их художественный вкус и учит выражать свои чувства, 
декламируя красиво и естественно. Учащиеся приучаются видеть 
в искусстве "серьезное дело, требующее размышление, вызываю­
щее на мысль, развивающее ум и сердце" (Белинский, 159). 
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0!Б ОДНОМ ВИДЕ ГРУППОЮ! ÄEOIH OD РУССКОМУ ЯЗН1У 
3.1.1*рм«ковж 
В данной статье речь пойдет об использован» в качестве 
фактического материала изданной в 1967 году книга под назва­
нием "50 твоих песен и написанные Евгением Долматовским рас­
сказы о них".* 
Уже само название свидетельствует о том, что в ходе этих 
занятий о использованием материала книги учащиеся не только 
знакомятся с содержанием, текстом русских песен, с историей 
их происхождения, с той ролью, которую они играли в жизни, 
но также учатся исполнять, петь русские песнм, понимая их 
значение глубоко и всесторонне. В этом-то и заключается соб­
ственно учебная эффективность данных занятий. 
В практике 7-ой средней школы г. Тарту эти занятия про­
водятся в форме дифференцированной групповой работы и сос­
тоят из следующих связанных друг с другом частей: 
1. Организация групповой работы и вступительное слово 
учителя. 
2. Работа в группах, сопровождающаяся прослумиванием 
песни. 
3. Отчеты групп. 
4. Само обучение пению песни. 
Остановлюсь немного подробнее на каждой части урока. 
I. Ученики в начале урока делятся на семь групн по 4-5 
учеников и занимают свои места за сдвинутыми столами (группы 
стабильны для уроков русского языкапричем перестановка 
мебели производится во время перемены). Каждая группа полу­
чает инструкцию для работы и отчета, а также листы с текстом 
песни, седьмую часть рассказа о песни, словари, а иногда 
портреты или картины. 
Занятие начинается коротким вступительным словом учите­
ля, в котором он останавливается или на характеристике руо-
1  "50 твоих песен и написанные Евгением Долматовским рас-
зы о них". Изд. Детск. лит. Москва, 1967. 
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сох песен вообще, ш на теме певчески праздников, ил* на 
•стори песенников. 
Например, на одном из уроков преподаватель говорил о том, 
что первые песеннжки в Западной Европе появились уже в 16 
веке, а в России в 17 веке были особенно популярны рукопис­
ные песенники. Первый русский печатный песенник без нот 
М. Чулкова под названием "Сборник разных песен" вышел в 4 
частях в 1770-74 гг. 
Затем преподаватель сообщает • записывает тему урока: 
Песня "Катюша" и рассказ Евгения Долматовского "Паспорт 
тридцатых годов". Этот материал используется в XI классе 
после зад. 41 (Рассказ советского туриста)*, где упоминается 
о песне "Катюша", при грамматической теме - обстоятельство 
места. В качестве наглядности используется картина (копия 
гравюры Ф. Константинова, карта Европы, грампластинка, пе­
сенник, а из технических бредив - проигрыватель или магни­
тофон). 
2. Работа в группах (самостоятельная и коллективная). 
Все группы знакомятся с инструкцией работы и отчета . 
Примерная инструкция 
1. Прочитайте данную часть рассказа о песне и озаглавь­
т е .  
2. Составьте план по прочитанному. 
3. Подготовьте материал для пересказа. 
4. Сообщите классу, что нового вы узнали о песне. 
Сначала ученики работают в каждой группе индивидуально, 
потом коллективно готовятся к отчету. На каждом столе имеет­
ся текст в двух экземплярах, русско-эстонский словарь по два 
листка со словвми песни "Катюша" . 
3. Отчеты групп. 
Ученики первой группы сообщают классу подтему прорабо­
танного материала (т.е. придуманный заголовок к части рас­
сказа о песне), зачитывают коллективно составленный план или 
* * Л. Бреганова. Учебник русского языка для XI класса .."Вал­
гус", Таллин, 1974. 
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вопросы и отвечают на них. Все остальные ученики слушают от­
чет каждой группы, записывают некоторые факты, на которые 
указывает обычно учитель. Таким образом отчитываются все 
группы. * 
4. В конце урока приступают к пению "Катюши".Играет про­
игрыватель или магнитофон, что облегчает обучение пению. 
(О том,как проводится работа над текстом песни, словами и 
словосочетаниями, надеюсь, нет надобности останавливаться). 
Приложение: Рассказ Евгения Долматовского 
"Паспорт тридцатых годов". 
ПАСПОРТ ТРИДЦАТЫХ ГОДОВ 
Материал для I группы 
Эта песня живет почти тридцать лет, и сегодня сюжет ее 
может показаться простым, а то и простеньким: девушка обеща­
ет беречь свою любовь, пусть спокойно несет свою службу по­
граничник. Ласковое русское имя, привычный родной пейзаж ... 
Кто бы мог подумать, что, выйдя из песни, зазвучит это 
•мя грозно, станет воином? 
Лучшие песни, те,что живут долго, становятся народными, 
появляются в свое время, тогда, когда их содержание и харак­
тер отвечают общественной атмосфере. 
"Катюша" - песня о верности пограничника и любви к по­
граничнику, написана поэтом Михаилом Исаковским и композито­
ром Матвеем Блантером в те времена, когда пограничная служба 
была предметом всеобщего внимания и к границам были устрем­
лены тревожные взоры старшего и молодого поколения. 
II группа 
Панская Польша, боярская Румыния, буржуазная Чехослова­
кия. На Дальнем Востоке японские милитаристы выставили про­
тив нас пограничные гарнизоны. Тот год, когда в Москве по­
явилась "Катюша", я провел на берегах Амура и Сунгари, в 
тайге и у озера Хасан. И я помню, какое острое положение все­
гда, днем и ночью, было на границе. 
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В океане самурайские катера нападали на наших рыбаков .. 
На заставах падали красноармейцы, сраженные пулями, приле­
тевшими с той стороны ... Из кубанской станицы, через всю 
страну, ехал младший брат, чтобы встать на место погибшего 
старшего брата ... 
Юноша, получивший в военкомате направление в пограничные 
войска, уже заранее в глазах своих товарищей выглядел геро­
ем. 
III группа 
А как далеко это было - Дальний Восток! Знаменитый пере­
лет Валерия Чкалова Москва - остров Удд проходил куда мед­
леннее, чем нынешний обычный рейс "Аэрофлота", каких за сут­
ки бывает больше десятка. Так что пограничники служили где-
то далеко-далеко, за тридевять земель. 
К моменту создания песни "Катюши" прошло почти лва деся­
тилетия после гражданской войны, но пограничники словно бы 
остались на линии фронта. Так держали они бессменную вахту, 
чтобы 22 июня на западе первыми принять на себя удар брони­
рованной орды Гитлера. 
Мысль о пограничниках, думы о них, не обходившие никого, 
оказались сконцентрированными в песне "Катюша", написанной 
двумя совсем-совсем штатскими, очень мирными людьми. И лири­
ческая песня, почти песенка, запелась в народе не легко и 
бездумно, а с каким-то глубоким и тревожным чувством. 
1У группа 
Года три жила "Катюша" до войны, пели ее с удовольствием 
и старые и молодые, пели дома и на демонстрациях, тихо и 
громко. Большой знаток и собиратель поэзии и фольклора про­
фессор Иван Розанов нашел сто вариантов "Катюши", дописывае­
мой и переделываемой в народе ... 
Я думаю, что не преувеличу, если скажу, что песня эта 
стала тем незримым поворотом, который шел от сердец совет­
ских людей в городах и селах нашей огромной страны к далеким 
пограничным заставам. 
Накалялась обстановка в мире. Уже падали бомбы на города 
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Европы, уже фашистские танки взламывали линии границ. Наши 
парня в сине-зеленых, как цветы роцной земли, фуражках, при­
жимая окуляры биноклей к глазам, всматривались в серую даль 
чуждой, сопредельной территории. 
У группа 
В те годы, перед большой войной, наши пограничники под­
вергались вероломному нападению у озера Хасан. Японским са­
мураям был дан хороший урок. Первыми приняли бой погранични­
ки. 
Помню бухту Посьет, пограничников и командира отряда 
Кузьму Гребенника. По тревоге вскочили пограничники в седла, 
со свистом вылетели сабли из ножен. И раздалась песня: 
Пусть он вспомнит девушку простую. 
Пусть услышит, как она поет, 
Пусть он землю бережет родную, 
А любовь Катюша сбережет. 
И очень простые слова песни вдруг приобрели могучую весо­
мость и значимость. 
Но я обещал рассказать о том, как ласковое имя Катюша, 
выйдя из песни, зазвучало грозно. Это было в самом начале 
Великой Отечественной. Положение на фронте было трудное. Мы 
отступали под натиском превосходящих сил врага. Только ве­
ликое мужество и вера в победу руководили нами в те жестокие 
дни. 
Л группа 
Однажды в прифронтовом лесу появились странные грузовики 
с каким-то высоким, косо поставленным сооружением в кузове, 
плотно без щелей, укрытым брезентовыми чехлами. Машины нахо­
дились под усиленной охраной. Эмблемы на петлицах у шоферов 
и красноармейцев - артиллерийские. На фронте не принято лю­
бопытствовать. Но на перелески, где накапливались машины не­
известного назначения, посматривали с особым вниманием и 
уважением. Что-то будет? 
Настал час, когда исход боя висел на волоске. И тогда на 
позицию выкатились таинственные машины. Их экипажи быстро 
сняли брезенты. Под ними оказались комые рамы с рядом цлин-
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них и острых снарядов с хвостовым оперением. Раздался залп, 
в стан врага помчались, чертя траекторию, огненные выстрелы. 
С быстротой их полета распространилась по фронту и сла­
ва - слава реактивных снарядов советского изобретения. На 
участке залпа PC враг был полностью уничтожен. 
УП группа 
PC (реактивные снаряды), прямые предки современных меж­
континентальных ракет. В первые же дни своего пребывания на 
фронте получили, кроме своего технического наименования, 
сердечное, дорогое имя - Катюша. 
Почему их так называли? Солдат всегда ищет слова, соот­
ветствующие его вере в победу. Катюша была таким именем, та­
ким словом. А может быть, первый, увидевший залп PC, наблю­
дал, как машина вышла на крутой берег и чисто зрительное вос­
приятие послужило толчком для образа: 
Выходила на берег Катюша ... 
Не знаю, как это получилось, но за грозным оружим PC, за 
гвардейскими минометами, закрепилось имя, взятое из песни. 
Оно настолько подходящим оказалось, что и военные, приучен­
ные к точной терминологии, вскоре стали называть свое оружие 
только "Катюша". 
Больше того - вся гитлеровская армия дрожала при слове 
"Катюша". А в сердце народа, завоевавшего победу, осталась 
тихая и нежная лирическая песня Исаковского и Блантера о 
любви и верности. 
Практика работы показывает, что слушание и пение песен 
на таких групповых по типу уроках русского языка несомненно 
обогащает содержание, эффективность процесса обучения, так 
как воздействует на эмоции учащихся. Рассказы же о песнях, 
так интересно составленные поэтом Евгением Долматовским, да­
ют учащимся ценную информацию о творцах этих песен, о том, 
что это за личности, какова их роль в битвах за лучшую жизнь 
и стройках коммунизма. 
Содержание этих данных имеет важный познавательный и 
воспитательный характер. Рассказы интересны для работы по 
развитию речи, ведь наши программы предполагают изучение 
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всех сторон языка и выработку у учащихся навыков и умений 
живой правильной русской речи. 
Рассказы Евгения Долматовского можно распределить по 
классам следующим образом: В 6-ом классе рассказ (сокращен­
но) "Воля четырехлетнего гражданина" в приложении к песне 
"Пусть всегда будет солнце". 
В 7-ом классе "Песня о Родине" и одноименный рассказ, в 
котором говорится о роли и значении песни в жизни людей и о 
судьбе маленького негра в частности. В 8-ом классе рассказ 
"За мир, о мире, для мира" - к песне "Если бы парни всей зем­
ли". (В рассказе говорится о популярности песни и о ее соав­
торах). В 9-ом классе, когда изучается жизнь и стихотворение 
Евгения Евтушенко, можно поработать над рассказом "Наш от­
вет", в котором приведен очень интересный материал о песне 
"Хотят ли русские войны" на слова Евг. Евтушенко. Эта песня 
впервые была исполнена на торжественном концерте, посвящен­
ном приближавшемуся тогда XXII съезду Коммунистической пар­
тии. В 10-ом классе неплохо познакомить с задушевной песней 
"Огонек" и судьбой автора ее слов Михаилом Исаковским по 
рассказу "Вера в победу". В Il-ом классе, кроме песни "Катю­
ша", в мае месяце перед днем победы желательно разучить,про­
читать и побеседовать о песне из кинофильма "Тишина". Из 
рассказа учащиеся узнают фамилии всех 18 ребят из Новосибир­
ска, о том, что в живых остались только двое - сержант Кон­
стантин Власов и рядовой Герасим Лапин. 
В заключение отменим, что групповую работу удобно прово­
дить в кабинете русского языка, в котором имеются техниче­
ские средства и грампластинки, диафильмы, магнитная доска, 
словари, портреты (артистов, композиторов, космонавтов, уче­
ных, героев, поэтов и писателей),открытки, карты, дидактиче­
ский материал и все необходимое для подобных занятий. 
Учащимся нравится такая форма работы, так как они делают 
свои маленькие "открытия", активно работают и за короткое 
время узнают много полезного, чем могут поделиться со своими 
товарищами. 
От учителя подготовка такого урока потребует расходова­
ния добавочного свободного времени, но усилия преподавателя, 
как правило, компенсируются чувством удовлетворения, полу­
ченным от урока. TnQ 
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